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الاهداء 


إلى هنم الجتمع 
التي لم نئل حشها من الزعاین والاهتمام. 
ولم تزل تسنعی لتدفع بأمتها إلى مقلم الامع, 
إلى اصحاب القدرات العفقلی, العالیم. 
و الات اا الم رم 
والتظرات السنتقبلیم الطموحم. 
أهدي هذا التمنوذج التام لتطویر الوهبن؛ 
اعنترافا بحقها في الحصول على ما یشبع 
قدرانها وطموحانها. 
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شكر ونقدیر 


أحمد الله سبحانه وتعالى على توفيقه وامتنانه be Ob‏ يد العون وأفمني الصبر 
وطريق الصواب. ونور fae‏ بنور افداية والإيهان» ودفع بقلمي نحو تسطير كلمات 
وجمل وأفكار هذا البحث حتى خرج ode‏ الصورة التي أتمنى عليه سبحانه وتعالى أن 
af‏ محتوياته طريقها إلى التطبيق والاستفادة. فله الفضل والمة في الأولى والآخرة. من 
بعد الله سبحانه وتعالى أشكر فضل والدي وزوجتي وبناتي وأبنائي الذين دعموا عل 
الدوام طموحاتي وآزروا رغباتي وشغفي بالعلم والتعلم ولو كان على حساب حقوقهم 
وواجباتي نحوهم. وأشكر على وجه التحديد الأساتذة الذين أشرفوا على هذه الرسالة 
وتحملوا عناء متابعتي لتكون في المستوى العلمي اللاتقء وأذكر منهم: الشرف في 
مرحلة الماجستير د. محمد حجوب هارون. والمشرف الرئيسى في مرحلة الدکتوراه 
د.عمر هارون الخليفة. كا أشكر د. كامل الدقس من الجامعة الأمريكية في لندن. 
ومؤمسة الخرطوم للتعليم الخاص عثلة في أ. حيدر القاضی» ومدارس دار الذكر 
الأهلية للبنين في حافظة جدة, عثلة في د. خالد زين Sek‏ و د. محمد على العباسيى. 
وکل من قام بجهد على الدعم الذي ساهم في oleh‏ هذه الرسالة. كا أشكر زملائي 
الذين ساهموا کل حسب تخصصه في إثراء جوانب هذه الرسالة بطريقة أو آخری. 
وعل وجه التحديد أشكر الهندس حمال عيد اللطیفب. والاساتذة dh ee‏ و عمد 
oly‏ وأحمد شحاته الذین أسهموا في تطویر البرامج الکمبيوترية التي تستخدم في 
النموذج التام لتطویر الوهبة والاستاذ منم سندي الذي كان عليه عبء طباعة 
وتسیق البحث وإخراجه. كا آذکر فضل کل من د. محمد سلیم الذي ساعد في 
استكمال الجوانب الإحصائية للبحث. وكل من د. سام باشمیل و أ. محمد باعیشرة: و 
أ. مجاهد المنسي الذين ساهموا في تطبيق المقاييس التي استخدمت في البحث. وأخيرا 


إل EE‏ 
وليس آخرا أسطر شكري وتقديري لمن ساهم في إخراج محتوى البحث WW, pally‏ 
علمياً وأدبياً وم تتم الإشارة إليه بالتحديد. 


وأختم تقديري وعرفاني بجميل فضل كل هؤلاء بأن يجزيهم الله خير الجزاء. 
وآخر دعوانا أن الحمد لله رب العالمين. 


الملخص 


يدف البحث ال حالي إلى تصميم نموذج متكامل يعني بالموهوبين بمدارس دار الذكر 
الأهلية للبنين بمحافظة جدة بالمملكة العربية السعودية. استخدم الباحث منهج متعدد 
يحتوي على المنهج الوصفي. والتجريبي؛ ودراسة الحالة وقام بالحصر الشامل لمجتمع 
الدراسة الكلي المتمثل في طلاب المراحل الابتدائية والمتوسطة والثانوی حيث طبقت 
أدوات البحث على )830( طالب جميعهم من الذکور. تتراوح آعمارهم بين 5 إلى 18 
سنة. استخدم الباحث أدوات للبحث تمثلت في مقياس القدرات العقلية المقنن للبيئة 
السعودية؛ ومقياس الدوائر لتورانس» ومقياس المصفوفات المتتابعة المعياري» ودرجات 
التحصيل الا كاديمي ومقاييس السیات السلوكية للطلاب الموهوبين القتبس من رنزولي. 

أظهرت الدراسم النتائج التاليت: 


أ- عدم وجود فروق في توزيع الطلاب الذين جرى التعرف عليهم بموجب 
إجراءات الكشف الشامل المستخدمة في النموذج التام لتطوير الموهبة وبين 
التوزيع المستخدم في نموذج الإثراء GAN‏ لرنزولي. 

ب- pe‏ النمودج التام لتطوير الموهبة بصورة إحصائية دالة في زيادة القدرات العقلية 

>- توثر البيئة الداعمة للموهبة بصورة إحصائية دالة على طلاب ومعلمي المدارس. 


ه- لبرنامج الاثراء العام في النموذج التام لتطوير الوهبة أثر إيجابي على أداء الطلاب 
الشار کین فيه. 


۳۸ 


e‏ ونشد یر 


توجد فروق ذات دلالة إحصائية على الأثر الإيجابي لاداء الطلاب في برنامج 
الأنشطة الموجهة ضمن النموذج التام لتطویر الوهبة. 

وجود فروق wis‏ دلالة إخصائة بين متو سطات الااختبار Lilt‏ والبعدي 
للمجموعة الفاعلة في برنامج الإثراء التخصص لادتي الرياضيات واللغة العربية. 
وجود فروق ذات دلالة إحصائية على أثر برنامج المشاريع امادفة على أداء 
الطلاب في البحوث العلمية وإنتاجهم لمشاريع ذات أهداف اجت‌اعية. 

الإبداعية في اختبار الدوائر لتورانس على الطلاب المشاركين في فعالياته. 

للطلاب المشاركين فیه؛ ويزيد من مجانس الطلاب أكاديمياً. 


في نهاية البحث قدم الباحث مجموعة من التوصيات لتطوير النموذج وتطبيقه في 


مدارس آخرى» ومقترحات لبحوث ودراسات مستقبلية. 


Abstract 


The Total Giftedness Development Model at Dar AlThikr School for 
Boys at Jeddah District 


The study objective is to design a model that would totally undertake the 
development of gifted students at Dar AlThikr School for Boys in Jeddah. 
The researcher used multiple research methods that included descriptive, 
experimental, and case study methods, and collected the data for the total 
sample that included all students of primary. middle. and secondary schools; 
where the research tools were appticd on 830 male students, of age between 
5 an 18 years. The research tools used consisted of the Saudi Mental 
Abilities Test, Torrance Circles Test, the Standard Progressive Matrices 
Test. academic achievements scores, and Renzulli Scale for Rating 
Behavioral Characteristics of Superior Students (SRBCSS). 


The study shows that: 


(a) There is no statistically significant differences in the distribution of 
students identified by the global identification method used by the 
Total Giftedness Development Modcl, and Renzulli Ennchment 
Triad/Revolving Door Model. 


(b) The Total Giftedness Development Model effectively influences the 
increase of mental abilities of students who participated in its 
programs. 

(c) Training on mental calculations programs included in the Total 
Giftcdness Development Model affect the increase of fluid intelligence 
of students who participated in the program. 

(d) Environment supportive of giftedness positively affect teachers and 
students participating in the program. 

(e) General enrichment programs have a positive effect on students 
participating in the program. 

(O Directed activities programs positively affect students participating in 
the Total Giftedness Development Model. 


A statistically significant difference cxists between the control and 
experimental groups in favor of the experimental group, when the 
experimental group was exposed to the advanced enrichment programs 
in mathematics and Arabic language. 


A positive statistically significant difference was recorded on the 
performance of students participating in the research projects program. 


The Total Giftedness Development Mode! has a statistically significant 
effect on the increase of creative abilities of students participating in its 
programs. 


The Total Giftedness Development Model has a statistically significant 
effect on the academic capabilities of students participating in its 
programs, and further increases the academic homogeneity of the 
students. 


اللخص 


(h) 


(i) 


0) 


Finally, several recommendations for further development of the model and 
its applications in other schools, and for further research were made. 


الفصل الأول 


المقدمسة 


النمهید: 

اهتم الانسان منذ الازل بالقدرات الفردية التميزة وجعل اللوك والأمراء 
والقياصرة لأصحاب تلك القدرات مكانة قريبة منهم. فأدنوهم وأعطوهم وقلدوهم 
المناصب العالية تقدیرا WI‏ التمیز واستفادة منه في خدمة مصالح الدولة أو حتی 
الصالح الشخصية. والتاریخ مليء بالنهاذج الدالة على ذلك في مجالات شتی منها 
العسكرية والتي برز فیها قادة آفذاذ في التاریخ الاسلامي مثل خالد بن الولید وعمرو 
بن العاص gly‏ عبيدة ple‏ بن الجراح رضي الله عنهم ومثل رومویل وباتون 
وآیزنهاور آبان الحرب العالية الثانية؛ ومنها في العلوم الانسانية واللغة مثل التنبي من 
العرب. وسقراط من الاغریق» وغاندي من افند؛ ومنها في العلوم الطبيعية مثل جابر 
بن حيان وابن اليثم من العرب. وابن سينا من العجم. ونیوتن من الاوربیین؛ 
والسلسلة طويلة یصعب حصرها في هذا المقام. 
ويتفق جميع من ذكر من الأعلام المتميزين وغيرهم تمن لم يذكر في كونهم جميعاً أصحاب 
مواهب متفردة أو متعددة فاقت في قدراتها تلك التي يتصف بها أقرائهم الطبيعيون. في 
قديم التاريخ لم تكن المصطلحات التي تستخدم اليوم في وصف أمثال هؤلاء معروفة 
ولكن اتصف الإنسان منذ الأزل بالقدرة على تقدير التميز وتوظيفه. وما اهتیام العالم 
في العصر الحديث بالموهبة والموهوبين الا امتدادا لتلك القدرة على التقدير والتوظيف 
ولكن بمعطيات ووسائل حديثة تناسب العصر. أما الذي ل يعد مقبولاً فهو SAY‏ 
الموهبة وعدم تقديرها وتوظیفها لخدمة الفرد والمجتمع والامة. ولذلك فقد عمل 
المختصون في البحث عن اخدید وتوظيفه في خدمة الشريحة الصغيرة من المجتمعات 
والتي لا تتجاوز 3/ منها حتى تتمكن من الإبداع والابتكار لتنتج الجديد الذي يخدم 


البقية والتي Pe‏ 97/ من تلك الجتمعات. فلولا هذه الفثة الصغيرة لا عرف الانسان 
كيف يستخدم احجر والفشب ليوقد نارأء ولا توصل إلى انشطار النواة لیولد طاقة 
هائله. 

آفرز التطور السريع في محال الاهتهام بالوهوبین خلال النصف الأول من 
التعينات البلادية وما أتبعه من دراسات لويلبيرغ )1988 ,1982 (Walberg.‏ 
وماكينون )1978 (McKinnon,‏ وكلارك )1986 .1983 (Clark,‏ وبارون (Baron,‏ 
)1988 ,1969 وستير نبيرج )20042005 (Sternberg,‏ برامج عديدة للکشف والرعاية. 
من حيث الکشف برز اختبار ستانفورد - بينيه )1960 (Terman,‏ ومقیاس 
الصفوفات التتابعة العياري ( ۱958 (Raven,‏ ومقاییس وکسلر بصيغها التعددة 
Le)‏ « 2002( واختبار تور انس )1966 (Torrance,‏ ومقیاس تقدير السمات السلو كية 
للطلاب المتفوقين (Renzulli, Smith, White, Callahan, Hartman, Westberg.‏ 
(۰۱976 وأسلوب الکشف باستخدام الوعاء الاثرائي الذي طوره رنزولي Renzulli‏ 
.Talent Pool Identification (Renzulli & Reis, 1997)‏ 


ومن حيث الرعاية ظهرت نیاذج كثيرة آثرت إلى حد كبير في أساليب الرعاية 
وطورت من خلاضا قدرات الطلاب الموهوبين بدرجة ملحوظة منها نموذج تعليم 
الطلاب من ذوي القدرات الرياضية الناضجة مبکرا المصمَّم من قبل بنبو SMPY'S‏ 
(Benbow, 1986) Model for Teaching Mathematically Precocious Students‏ 
ونمودج التعلم المستقل للموهوبين The Autonomous Leamer Model for The‏ 
(Betts, 1985) Gifted and Talented‏ ونمو دج خدمات تعلم الاثراء The Learning‏ 
(Clifford, Runions, & Smyth, 1985) Enrichment Service (LES) Model‏ 
ونمودج الإثراء الثلائي The Enrichment Triad / Revolving Door Model‏ 


EA L 


(Renzulli & Reis, 1985)‏ رلقد آصبحت برامج رعاية الوهوبین من أنواع مختلفة 
وبدرجات متفاوتة من الاهتام والدعم تقدم في دول كثيرة حول العالم منها أسترالياء 


A‏ — الفصل الأول 


والنمساء وبلجيكاء وبلغاریا» والصین الشعبیة. وكولومبياء والبرازيلء وكرواتياء 
ومصر. وانجلتراء وفرنساء وفنلنداء وألانیاه وهونج كونج. وافند. والعراق 
وسنغافوراء وروسياء Ol ply‏ وكورياء ld polly‏ والمملكة العربية السعودية (Gross,‏ 
Passow, 1997; Persson, Joswig, & Balogh, 2000: Sisk, 1990)‏ ;2003. 

في العالم العربي بدأ الاهت‌ام بالتفوقین في مصر بعد ثورة یولیو عام 1952 6p‏ إذ كان 
افتتاح أول مدرسة خاصة بهم عام 1955م في مدينة العادي بداية» ثم انتقاها إلى عين 
شمس في عام 1966م. في عام 988ام عممت فصول الموهوبين في أنحاء الجمهورية (أبو 
سماحة وآخرون» ۱992؛ AS y‏ (198؛ کامل» 2002). كا تعتبر الأردن من AST‏ الدول 
العربية تقدماً في برامج رعاية الموهوبين حيث يبدأ الاهتمام بهم من مرحلة الأساس إذ 
تم إعداد المنهج الدرامي ليلائم الحاجات الأساسية للطالب الوهوب. في تدرج 
وتتابع. lady‏ لقدرته ورغبته» مع اكتسابه خیرات عقلية معرفيف وخيرات اجتماعية. 
تعمل جميعها إلى ربط الطالب الموهوب بالمجتمع والوطن (آل غالب 2005). ويتوج 
التجربة الأردنية في الموهبة مدرستي اليوبيل والمنهل (افويدي وجمل. 2006؛ جروان. 
4 إذ تعتير کلتا المدرستين نموذجا تربويا وتعليميا متميزا. 

آما في السودان» وعلى الرغم من حداثة تجربة رعاية الموهوبين الا أن دراسات 
قديمة وحديثة تدل على الوعي الأكاديمي بالذكاء والإبداع (بدري $1997 الخليفة 
7 89 ۰1999 2000. 2004؛ الخلیفةء طه. وعشرية $1995 ab‏ ۰۱995 1997). 
ويعد الاهتیام بوسائل الکشف والرعاية في السودان حديثاًء فقد بُدأ مؤخراً بتبني 
مشروع طاثر السمبر الذي هدف إلى الکشف عن الاطفال الوهوبین في السودان 
ورعایتهم (الخليفةء 2008). ویعد هذا الشروع باكورة العمل الشترك لبرامج الکشف 
والرعاية بين الختصین الأكاديميين ومؤسسات التعلیم الخاصة؛ فقد بدأت مؤسسة 
الخرطوم للتعلیم الخاص بتبني الشروع في أكتوبر عام 2002م. وبلغ عدد الاطفال 
الذين تم الکشف عنهم من خلال مشروع طاثر السمبر خلال الاعوام 2005 - 2007م 
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بولاية الخرطوم 450 طفلاً موهوباً یتوزعون على ثلاث مدارس بالخرطوم ply‏ درمان 
والخرطوم بحري: بمعدل 150 طفل لكل مدرسة يتم رعايتهم من خلال برامج إثرائية 
خاصة بهذه الدارس بقوم بتدریسها معلمون تم تدریبهم على عملية رعاية الاطفال 
الوهویین. ويرتبط الشروع في مداه البعید بدراسة تربوية سيكولوجية طولية JULY‏ 
الوهویین لدة 25 عاماء كا أنه يركز على جوانب التنمية المتكاملة والستدامة JULY‏ 
الموهوبين. ویتوقع أن یستمر في رعاية الجموعة الأولى الکتشفة من الاطفال حتی عام 
¢2027. 

تطور plea Vt‏ برعاية الموهوبين في المملكة العربية السعودية عبر عدة مراحل. 
الرحلة الأولى تشمل الفترة من ple‏ 1989م (1410ه) إلى عام 1995م (1416ه). في تلك 
الرحلة تضافرت الجهود الرسمية لوضع برنامج gow‏ متکامل يبدأ بالتعرف على 
الطلاب الوهوبین ورعايتهم في الراحل الدراسية الختلفة. وهکذا ظهر مشروع بحث 
وطتي باسم (برنامج الکشف عن الوهوبین ورعايتهم) تمخض عنه |عداد ونقنین 
مقاییس في الذکاء والابداع واعداد برناجين إثرائيّين تجریسین في العلوم والرياضيات. 
cies‏ أولية لبرامج رعاية الموهوبين في المملكة العربية السعودية (النافع وآخرون: 
1991( وتعتبر الرحلة الثانية مرحلة تطبیق برنامج الکشف والرعاية للمرة الاول 
والتي بدأت في عام 1996م (1417ه) تحت رعاية وزارة العارف وفي الدارس التابعة 
هاء وتم توفیر GIS‏ الامکانات البشرية والتقنية اللازمة لتنفیذه (النافع واخرون. 
2000( وتم في الرحلة الثالثة إنشاء إدارة عامة تُعنى بالاشراف على اکتشاف الوهوبین 
ورعايتهم. أما الرحلة الرابعة فتمثلت في إنشاء إدارة رعاية الوهوبات في عام 1998م 
ومن ثم ضمها إلى الإدارة العامة لرعاية الوهویی في عام 2001م. 
تنيع فلسفة برنامج ale,‏ الموهوبين من lel‏ الإدارة العامة لرعاية الموهوبين (وزارة 
التربية والتعليم 2007( بحق جميع تلاميذ التعليم العام في الحصول على فرص متكافئة 
لاكتشاف مواهبهم وتنميتها. لذا فمن المأمول أن يعمل معلموا رعاية الموهوبين كل في 
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مدرسته على تهيئة خيرات تربوية متنوعة توفر فرص عديدة لا کتشاف مواهب التلامیذ 
التعددة ومساعدتهم على تنميتها من خلال البرامج الاثرائية والتعیینات الخاصة في 
الصفوف الدراسية العادية والصفوف الخاصة. وترتكز فكرة البرنامج على تأهيل 
معلمين متفرغين في مدارس التعليم العام في مجال رعاية الموهوبين نحت مسمى: (معلم 
رعاية موهوبين) تُناط بهم مسئوليات متعددة تترکز في اكتشاف المواهب وتوجيهها من 
خلال برامج علمية تناسب مواهب التلاميذ المتنوعة. 

ul‏ آهداف البرنامج فتنحصر في تهيئة رعاية تربوية متخصصة لواهب التلاميذ 
التنوعة من خلال أعضاء دائمين في المدرسةء وتوفیر فرص تربوية متنوعة وعادلة لجميع 
التلامیذ لابراز مواهبهم بالاضافة إلى إعداد معلّم متخصص في SE‏ رعاية الوهوبین 
في داخل كل مدرسة على دراية جيدة بأساليب تدریس الوهوبین وسبل تعزیز جوانب 
القوة في جميع التلامیذ وفي جميع الجالات. ولا تزال هذه البرامج في تطور دائم. 

لا تختلف التجربة السعودية عن مثيلاتها في العالم العري حيث اعتمدت أغلب 
بحوث علم النفس على الاقتباس والتقليد للنظريات والتاذج الغربية (أحرشاوء 
1995( ويتفق ما ذکر مع ما توصل إليه كل من أبو حطب )1993( والخليفة )1997( 
والخليفة aby‏ وعشرية (1995). ويرى الباحث أن هناك عدة مآخذ على النموذج 
السعودي الذي تتبناه وزارة التربية والتعليم آهمها اعتهاده على الذكاء الفردي وحده من 
خلال اختبار القدرات الذي طوره النافع وآخرون (1979) قبل ما يقرب من أربعة 
وثلاثين GLE‏ الكشف على الأطفال الموهوبين. كما يعد عدم وجود أدوات كشف 
مقننة للبيئة الحلية لما دون سن الحادية عشر عاماً مأخذاً آخر يحرم شريحة كبيرة من 
الأطفال من حقهم الطبيعي في الحصول على الخدمات التي تناسب قدراتهم العقلية. 
إضافة إلى ما سبق فان البرامج المعدة لرعاية الموهبة ليست بالمستوى الفني الناسب: 
ولا تقدّم بالكثافة الطلوبة» ولا LE‏ ها الموارد البشرية والفنية الملائمة» ولا pA‏ ضمن 


í 25 ooo المقدمسم‎ 


ويأخذ الباحث على الدول العربية عموماً قلة اهتيامها بمواكبة التطور في نوعية 
وكيفية تقديم برامج رعاية الوهوبین فنجد أن غالبية ناذج الرعاية مقتبسة من الغرب. 
وإن بدأ هذا التوجه في التطور إلى الأفضل في السنوات الأخيرة من خلال المؤتمرات 
المحلية والإقليمية. 


مشكلة البحث: 


تتميز فئة الطلاب الموهوبين بسرعة الفهم وحدته والشغف بالتعلم مع القدرة 
عل الصير عليه والتفكير المجرد وإدراك العلاقات. كا يميز هذه الفئة تعدد القدرات 
olla Vly‏ والاتصاف بمجموعة من السهات الشخصية التي إذا وجدت بيئة 
مناسبة یمکن أن ترقى بالعمليات العقلية لتؤدي إنتاجات أصيلة في أحد ميادين الحياة 
الإنسانية. وتختلف الاحتياجات الفكرية والاجتاعية والانفعالية للطلاب الموهوبين 
عن مثيلاتها لأقرانہم من حيث آنها تتطلب تحدياً مستمراً للقدرات العقلية لإشباع 
فروق التفوق والابداع ورعاية اجتماعية ونفسية للوقاية من الآثار السلبية التي قد 
تنتج عنهماء ومعالجة ما قد gly‏ به أفراد هذه الفثة منها. 
pon‏ مدارس دار الذكر الأهلية للبنين رعاية وتطوير الموهبة وتلبية الاحتياجات 
التعليمية والتربوية الفريدة للطلاب الموهوبين مطلباً وطنياً مهباً حيث أن الدراسات 
والبحوث قد أثبتت أن ذلك يؤدي إلى إنشاء جيل من المخترعين والصناع والقادة 
تؤدي خر جاتهم إلى الارتقاء بالوطن لمراكز متقدمة بين الأمم. 

يتضح من التمهيد اعتاد التجربة السعودية على وسائل الكشف العتمدة على 
محكات الذكاء الفردي والتحصيل الدراسي وأغفلت استخدام أسلوب الكشف 
الشامل الذي يستخدم إضافة إلى ما ذكر السهات الشخصية. والتوجهات المعرفية. كما 
يتضح من التمهيد مدى العجز الموجود على الستوی المحلى في البرامج التي يمكن أن 
تستخدم لتطوير الموهبة حال اكتشافها عموماء ومدى الحاجة إلى توفير نیاذح متكاملة 
تشمل جميع البرامج اللازمة لرعاية الموهية تلائم حاجة مدارس دار الذکر خصوصا. 
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على ما سبق فان مشكلة البحث تتمثل في تصميم نموذج تام لتطویر الوهبة 


يتوافق مع البيئة التعليمية والتربويةء والاجت‌اعية. والدیموغرافية لمدارس دار الذکر 
الاهلية للبنین؛ یربط بين الاهداف التعليمية لجميع الطلاب. ویتمیز بالرونة التي RE‏ 
القائمين عليه من تصمیم البرامج التي تلائم الا هداف الر حلية آثناء التطبيق» بالاضافة 
إلى ملاء‌متها للفروق العمرية والقدرات العقلية التفاوتة للطلاب. 


تتحدد cts‏ البحث في السساولات التاليي: 


-3 


-5 


-6 


-7 


ما هي الکونات الرئيسية لنموذج متکامل لتطویر الوهبة یناسب بيئة مدارس دار 
الذکر الاهلية للبنين ؟ 

هل توجد فروق في توزیع طلاب مدارس الذکر الاهلية للبنین بمحافظة جدة 
الذين جری التعرف علیهم بموجب إجراءات الکشف الشامل الستخدمة في 
النموذج التام لتطوير الوهبة وبين التوزیع الستخدم في نموذج الاثراء الثلائي 
لرنزولي ؟ 

ما هو أثر النموذج التام لتطوير الوهبة في زيادة القدرات العقلية على الطلاب في 
مدارس دار الذکر الأهلية للبنین بمحافظة جدة ؟ 

ما هو أثر النموذج التام لتطویر الوهبة في درجات الذکاء السیّال على الطلاب في 
مدارس دار الذکر الاهلية للبنين بمحافظة جدة ؟ 


ما هو مدی أثر البيئة الداعمة تلموهبة على طلاب ومعلمي مدارس دار الذکر 


ما هو أثر برنامح الاثراء العام على آداء طلاب مدارس الذکر الاهلية للبنین 
بمحافظة جدء ؟ 


ما هو أثر برنامج الانشطة الوجهة على آداء طلاب مدارس الذکر الاهلية للینین 


-8 


-9 


ما هو أثر برنامج الاثراء التخصص على آداء الطلاب الاثرائیین في مدارس الذکر 
الأهلية للبنين بمحافظة جدة ؟ 

ما هو أثر برنامج الشاریع المادفة على آداء طلاب مدارس الذکر الأهلية للبتین 
ما هو آثر النموذج التام لتطوير الموهية في زيادة القدرة الايداعية في اختبار الدواثر 
لتورانس على الطلاب في مدارس دار الذکر الاهلية للبنین بمحافظة جدة ؟ 


ما هو أثر النموذج التام لتطوير الموهبة على التحصیل الدراسي لطلاب مدارس 
دار الذکر الأهلية للبنین بمحافظة جدة ؟ 


أهداف البحث : 


يمكن تصنيف أهداف الدراسة لجوانب نظرية وأخرى عملية. آما الجوانب النظرية 


فتتمثا في: 


-2 


التعرف على الکونات الرتيسية لنموذج متکامل لتطویر الوهبة یناسب بيئة 
أن تمهد الدراسة الطریق لدراسات لاحقة في الجال البحوث. 

وتمثل Cit gl!‏ العملية في الأهداف التالية: 

معرفة الفروق في توزيع طلاب مدارس الذکر الأهلية للبنین بمحافظة جدة الذين 
جرى التعرف عليهم بموجب إجراءات الكشف الشامل الستخدمة في النموذج 
معرفة أثر النموذج التام لتطوير الموهبة في زيادة القدرات العقلية على الطلاب في 
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-3 
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معرفه أثر النموذج التام لتطویر الموهبة من خلال تطبیق برنامج للحساب الذهني 
في درجات الذکاء السیّال على الطلاب في مدارس دار الذکر الاهلية للبنین 
بمحافظة حلة. 

معرفة مدى أثر البيثة الداعمة للموهبة عل طلاب ومعلمي مدارس دار الذكر 
الأهلية للبنین بمحافظة جدة. 

معرفة أثر برنامج الإثراء العام على أداء طلاب مدارس الذكر الأهلية للبنين 
معرفة أثر برنامج الأنشطة الموجهة على أداء طلاب مدارس الذكر الأهلية للبنين 
بمحافظة حدة. 

معرفة أثر برنامج الاثراء المتخصص عل أداء الطلاب الإثرائيين في مدارس الذكر 
معر فه آثر برنامج الشاریع افادفة عل أداء طلاب مدارس الذكر الأهلية للنين 
معرفة أثر النموذج التام لتطویر الموهبة في زيادة القدرة الابداعية في اختبار الدواثر 
لتورانس على الطلاب في مدارس دار الذکر الأهلية للبنین بمحافظة جدة. 

معرفة آثر النموذج التام لتطویر الوهبة على التحصیل الدرامي لطلاب مدارس 
دار الذکر الاهلية للبنين بمحافظة جدة. 


أهمية البحث: 


للبحث عدة جوانب تبین أهميته تتمثل في: 
قلة البحوث والدراسات السعودية في جال الکشف عن الوهوبین ورعایتهم. 


| مسي سول‎ che! 
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أهمية طرح استخدام وسائل الکشف الشاملة في الکشف عن الوهوبین لزيادة 


فرص التعرف Jo‏ الطلاب الموهوبين. 
تکوین قاعدة bly‏ عن الطلاب الوهوبن تمكن الباحثين من إجراء دراسات 
طولية. 


أهمية تكثيف الجهود نحو کشف ورعاية فئة الوهویین في الجتمع السعودي 
عموماً ومدارس دار الذكر الأهلية بمحافظة جدة خصوصاً کون هذه الفئة تمثل 
النخبة التي يمكن أن تطور الأبحاث العلمية والاختراعات التي تضيف إلى 
حصيلة المجتمع. 

إضافة عنصر هام من pols‏ التجويد إلى مجموعة العناصر الموجودة في التعليم 
العام في المملكة العربية السعودية عموماً ومدارس دار الذکر الأهلية للبنين خصوصا. 
کون هذا البحث امتدادا لبحوث تجريبية أجرتها مدارس دار الذكر الأهلية للبنين 
في جال الكشف عن العناصر القيادية من بين طلابها. 

أهمية وجود نموذج لاكتشاف وتطوير الموهبة لكل من الوهوبین؛ والأسرة. 
والمجتمع؛ والمؤسسات الهتمة بالموهوبين. 

wal‏ وجود نموذج لاكتشاف وتطوير الموهية يلبي احتياجات جميع الفئات 
الطلايية التي تکون البيئة الدرسية على اختلاف آعمارها ومستویاتها الا كاديمية 
وقدراتها العقلية وانتمانها الدیموغراني والاجتاعي. 

يتم في البحث تصمیم الم جراءات التعلقة بتنفيذ محتویات البرامج التي يحتويها 
النموذج التام لتطوير الموهية ووضعها في قوالب قابلة للتطبیق الفعلٍ ما يضيف 
إلى المكتبة العربية عنصر السد الفجوة الموجودة فيها. 

تنبع أهمية البحث من كونه يقدم نموذجاً لتطوير الموهبة يحتوي على الخدمات 
الفعلية التي تقدم للطلاب. والارشادات الفنية التي تعين جهات الإشراف على 


A‏ — الفصل الأول 


تنفيذ محتويات النموذج وتوجیه العملية التعليمية للطلاب. وأسالیب تقییم أداء 
كل الشارکین في فقرات النموذج من طلاب ومدرسین وإداريينء بالإضافة إلى 
-١‏ يقدم البحث نموذجا للتمییز بين الطلاب الوهوبین حسب قدراتهم الفردية فيقدم 
من خلال محتوياته برامج لأصحاب القدرات المتميزة. 
2- الاستفادة من نتائج الدراسة في التأثير على السياسات التربوية المتعلقة بالموهوبين 
في المملكة العربية السعودية عموماً وفي مدارس دار الذكر الأهلية للبنين خصوصا. 
3- الاستفادة من نتائج الدراسة في نشر استخدام النموذج التام لتطوير الموهبة في 
مدارس أخرى» وربا التمهيد لدراسات لاحقة في المجال. 


فروض البحث : 

-١‏ لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في توزيع طلاب مدارس دار الذكر الأهلية 
للبنين بمحافظة جدة الذين جرى التعرف عليهم بموجب إجراءات الكشف 
الشامل المستخدمة في النموذج التام لتطوير الوهبة وبين التوزيع المستخدم في 
نموذج الإثراء الثلاني لرنزولي. 

2- توجد فروق ذات دلالة إحصائية في القدرات العقلية باستخدام النموذج التام 
لتطوير الموهبة لدى طلاب مدارس دار الذكر الأهلية للبئين بمحافظة جدة بين 
الاختبار القبلي والاختبار البعدي. 

3- توجد فروق ذات دلالة إحصائية في درجات الذكاء السيال باستخدام النموذج 
التام لتطوير الوهبة بين المجموعتين التجريبية التي طبق عليها برنامج الحساب 
الذهني والضابطة التي لم يطبق عليها من الطلاب في مدارس دار الذكر الأهلية 
للبنین بمحافظة جدة. 
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تؤثر البيئة الداعمة للموهبة بصورة إحصائية دالة على طلاب ومعلمي مدارس 
دار الذکر الأهلية للبنين بمحافظة جدة. 

لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوی دلالة ألفا = 0,05 بين متوسطات 
لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوی دلالة ألفا = 0,05 بين متوسطات 
الطلبة الذین شار کوا في برنامج الانشطة ال و جهة على فترات محددة. 

لا توجد فروق ذات دلالة احصائية عند مستوی دلالة ألفا = 0.05 بين آفراد 
العينة الفاعلة في اختبار مواد الاثراء القبلية ودرجات آفراد العينة نفسها في 
الاختبار ات نفسها بعد تطبيق برنامج الإثراء التخصص. 

لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوی دلالة ألفا = 0.05 بين أداء الطلاب 
في التقييم الدوري وأداء الطلاب في التقييم النهائي في برنامج الشاریع الهادفة. 

تو جد فروق ذات دلالة احصائه J‏ درجات اختار الدواثر للتفکر الابتكاري 
لتورانس لدى طلاب في مدارس دار الذکر الاهلية للبنين بمحافظة جدة بين 
الاختبارین القبلي والبعدي. 


10- يؤثر النموذج التام لتطوير ال موهية بصورة إحصائية دالة على التحصیل الدراميي 


لطلاب مدارس دار الذکر الأهلية للبنین بمحافظة جدة. 


حدود البحث : 
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الحد المكاني: یستهدف البحث الحالي جميع طلاب مدارس دار الذکر الأهلية للبنین 
بمحافظة جدة بالمملكة العربية السعودية ما عدی طلاب الصف التمهيدي. 


ا لحد الزمني: یقتصر البحث الحالي على الفترة الزمنية التي طبق فیها النموذج التام 
لتطوير الوهبة ميدانياً والتي كانت خلال العام الدرامي 2008م. 


wa ——— H 
: مصطلحات البحث‎ 


٠1‏ مدارس دار الذكر الأهلية للبتین: 
المتوسطة والثالثة للمرحلة الثانوية» تأسست بمحافظة جدة بالمملكة العربية السعودية 
عام 2001م» يدرس بها وقت إعداد الدراسة 830 طالباً. 


الموهيي: 

الوهبة لغة "الاستعداد الفطري لدى الرء للبراعة في فن أو نحوه" (مصطفى 
wy aly‏ 1989( واصطلاحاً بموجب تعریف رنزولي )1978 (Renzulli,‏ "مجموعة 
مترابطة وموصفه بدقة من السیات تتکون نتيجة التقاطع بين ثلاث مجاميع من السمات 
الانسانية هي القدرات العامة التي تفوق المتوسط. ومستوی من الالتزام العالي بالهام. 
ومستوی Se‏ من الابتکار " )16 .م ,2002 (Delisle & Galbraith.‏ وتلعب کل 
مجموعة دور هاما في الاسهام في اظهار السلوك الابتكاري وفي نفس الوقت لا تنفرد 
أي مجموعة بذاتها في صنع الوهبة. وإجرائياً هي الدرجات العالية في الستوی 
الأكاديمي. وأحد أفرع القدرات التعددة والذكاء السيال. واختبار القدرات العقلية 
واختبار التفكير الابتكاري. والسمات السلوكية. 


3- النموذج التام لتطوير الموهيي: 

يعرف الباحث النموذج التام لتطوير الموهبة بكونه نموذجاً يتم من خلاله كشف 
وتطوير الموهبة لطلاب التعليم العام يتكون من تسعة أجزاء رئيسة تحقق اشتهاها على 
عنصري التسريع والتمييزء وتشمل في داخلها مجموعة لا محدودة من البرامج الاثرائية 
والتعليمية والتربوية والناشط اللاصفية يتم تطويرها بموجب أطر صممت لتحقق 
ادف التي من أجله وضع البرنامج. ويحتوي النموذج على الخدمات الفعلية التي تقدم 
للطلاب والارشادات الفية التي تعین جهات الاشر اف على تنفيذ محتويات النموذج 


المقد مسبم B‏ 


وتوجيه العملية التعليمية للطلاب. وأساليب تقييم أداء كل المشاركين في فقرات 
النموذج من طلاب ومدرسين وإداريين؛ بالإضافة إلى طرق تقييم مستويات جر جات 
النمو دج )1997 (Renzulli & Reis,‏ 

ویتمیز هذا النموذج بأنه صمم لیلائم البيئة الاجتماعية والدیموغرافية وكذلك 
اتطلبات الاكاديمية لنظام التعليم في مدارس دار الذکر الاهلية للبنین في محافظة جدة 
بالملکه العربية السعودية. كا يتميز النموذج بالرونة الفنية حيث لا يشتمل على برامج 
وأنشطة محددة. بل على آطر یمکن من UIE‏ تصمیم البرامج التي تلائم الاهداف 
المرحلية أثناء التطبیق. بالاضافة إلى ملاءمتها للفروق العمرية للطلاب. والقدرات 
العقلية التفاوتة للمشار کین منهم. بل یمکن القول أن الرونة الفنية للنموذج تمكن جهة 
الاشراف والتوجیه من تقبل الافکان واستخدام الامکانات التوفرة دون قيود. 
والتکیف مع التطلبات والقیود التي تفرضها البيئة الدرسية التي يطبق فيها النموذج 
والتوصل إلى برامج مميزة تأخذ طابع تلك البيئة وتحقق الاهداف الخاصة بها. وإجرائياً 
هو النموذج الذي تم تطبیقه في مدارس دار الذکر الأهلية للبنین بمحافظة جدة. 


4 الأسلوب الشامل للحكشف عن الوهویین: 

يقصد بالأسلوب الشامل للكشف عن الموهوبين ذلك الأسلوب الذي لا يعتمد 
على معيار واحد في عملية التعرف على الوهوبین بل يستخدم عدة معايير في آن واحد. 
ويتم من خلاله التعرف على الذين حققوا الحد الأدنى من المحددات المعيارية. 
ويتضمن الأسلوب الشامل الذي يستخدم في الدراسة التحصيل الأكاديمي» والقدرات 
المتعددة, والقدرات العقلية. والقدرات الابتکاریه» والسمات اللوكية في الكشف عن 
الموهوبين (جروان $2004 النافع وآخرون. $1995 الخليفة. $2008 ;1978 Renzulli,‏ 
-(Tannenbaum, 1979‏ واچر us‏ هي الدرجات المحصلة في التحصيل الأكاديمي. 
والقدرات التعددة واختباري القدرات العقلية والابداع والسیات السلوكية. 


A‏ — النصل الأول 


5 الرعايم: 

تعرف الر عاية لغة بالملاحظة والمراقبة والاستحفاظ (مصطفی وآخرون. ۱989). 
واصطلاحاً بشمل الطالب الوهوب ببرنامج لتطویر موهبته في أحد الجوانب العرفية 
أو الهارات الذاتية أو الانشطة التنوعةا منفردة أو مجتمعة. ویمکن أن تکون الرعاية من 
خلال فعاليات عدة برامج ترتبط بعضها البعض منطقياء وذات علاقات من حيث 
الحتوی. تتفاعل محتوياتها لتؤدي وظائف عدة نحو اكتشاف وتطوير ورعاية الوهبة 
تسمى نموذج الرعاية. ويقصد بها إجرائياً في الدراسة الحالية إدراج الطالب في برامج 
وفعاليات النموذج التام لتطوير الموهبة الطبق في مدارس دار الذكر الأهلية للبنين. 
6 الذهكاء: 

الذكاء لغة هو القدرة على التحليل والتركيب والتمييز والاختيار» وعلى التكيف 
ازاء الو اقف الختلفة (مصطفی واخرون. 1989م(« واصطلاحاً عند وكسلر "بالقدرة 
الكلية للفرد على القیام بالفعل افادف والتفکیر العقلاني والتعامل بفعالية مع البيئة" 
(عباس. ۰2002 ص: 75). ویقصد به في هذه الدراسة بالدرجات النالة في اختبار 
القدرات العقلية» والصفوفات التتابعة العياري. 
7 القدرات التعددة: 

هي تعدد الإمكانيات الغردية وتمايزها )1983 (Gardner,‏ وإجرائيا هي الدرجة 
التالة في أحد أفرع برنامج الإثراء التخصص الخمسة وهي: اللغوي» والوسیقی والنطقي 
الرياضي» والجسمي - الحركي» والشخصي الاجتماعي. 
8 الایداع: 


الإبداع عند الفلاسفة "إيجاد الشيء من العدم» فهو أخص من الخلق" (مصطفی 
وآخرون. 1989( واصطلاحاً عند تورانس عبارة عن "عملية تساعد المتعلم على أن 
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یصبح أكثر حساسية للمشکلات وجوانب النقص والثغرات في العرفة أو العلومات 
واختلال الانسجام. وتحديد مواطن الصعوبة وما شابه ذلك والبحث عن حلول: 
والتنبؤء وصياغة الفرضیات واختبارها وإعادة صیاغتها أو تعدیلها من أجل التوصل 
إلى نتائج جديدة ينقلها المتعلم للآخرين" (جروان» ۰2004 ص:74). وإجرائياً في هذه 
الدراسة الدرجة المنالة في اختبار التفكير الابتكاري (الدوائر) لتورانس. 


الفصل الثاني 


الاطار النظري للبحت 


القدمي 
الفاهیم النظریت. 
النموذج التام لتطویر الوهبم بمدارس دار الذکر للبنین. 


الدراسات السایقت. 


p‏ ...سس 


الفصل الثاني 
الإطار النظري تلبحث 


المقدمة : 

تعكس النظرة الشمولية لنتائج دراسة توطين علم النفس في العام العربي ARIE)‏ 
5) انخفاض الدرجة العامة للتوطين في الابحاث من حيث الفاهيم والمصادر. 
wale ally‏ والقایس المستخدمة, والعيئة الدروسة. والمعايير. إضافة إلى أفرع sel‏ 
ذات علاقةء وهو أمر يعود بسلبيات كثيرة على المجتمع العربي الاسلامي إذ أن طبيعة 
علم النفس الستورد يعكس ثقافة المجتمع القادم منه والذي يعتبر الفرد فيه أصغر 
وحدة للقياس والتحليل lee‏ تعتبر الأسرة في العالم العربي هي الوحدة الرئيسة فيه. 
وعلى الرغم من الحاجة الملحة إلى التجاوب مع متطلبات التوطين الا أن هناك إلحاح 
من جانب آخر لدراسة تاريخ تطور علم النفس عموماً والموهبة وما يتصل بها من 
وسائل للكشف والتطوير خصوصاً في العالم أجمع» شرقه وغربه للتوصل إلى معرفة 
احتياجات الطفل العربي الموهوب وتلبيتها (الخليفة. 2000). 

لقد أدى التقدم في مجالات التربية والتعليم وعلم النفس في بداية القرن العشرين 
إلى إعطاء Sle‏ تعليم الموهوبين مصداقية علمية وتجريبية. فلقد تطورت الدراسات 
الأولى حول الموهبة في عقود العشرينات والثلاثينات الميلادية من نتائج البحوث حول 
علوم الورائة العقلية. والأطفال الذين دون المستوى الطبيعيء وبناء الادوات التي 
تقيس كل من القدرات دون وفوق المعتاد. وكان شرف قيادة حركة البحث ونشر 
النتائج التي أجريت حول الأطفال الموهوبين على GUS‏ واسع للمرات الأولى لرواد 
آمثال لويس تيرمان )1925 (Terman,‏ وليتا هوليتجورث ,1926 (Hollingworth,‏ 
(1942. استمر جال تعليم الموهوبين في التطور بالدرجة الأولى كرد فعل للاحتياجات 
المتغيرة في العالم خصوصاً بعد التنافس التقني الشديد بين الولايات المتحدة الأمريكية 


الاطار النظري للبحث B‏ 


والاتحاد السوفيتي بعد إطلاق الأخير لمركبة الفضاء سبوتنيك (Sputnik)‏ في عام 
7 !3 يشير تانينبوم )1979 (Tannenbaum,‏ إلى ذلك الحدث بکونه هزيمة تقنية 
مذهلة للولايات المتحدة الأمريكيةء تبعها نقد لاذع للتفوق السوفيتي على العقول 
الأمريكية. ويصف تانينبوم المرحلة التي أعقبت سبوتنيك بكونها مرحلة استنفار JS‏ 
للموهبة ظهرت في أشكال متعددة منها تسارع الكشف عن الوهوبین» وتفعيل أنظمة 
cay pall‏ واستخدام وسائل ضغط النهج. وتقديم محتويات الدراسة الجامعية لطلاب 
المدارس الثانوية وتدريس اللغات الأجتبية لطلاب المرحلة الابتدائيةء وتطوير وطرح 
مناهج جديدة في العلوم والریاضیات. وتوفير الموارد المالية للتدريب في مجالات العلوم 
والتقنية للقطاعين العام والخاص. 

كما أن تشريعات أصدرها الكونجرس الأمريكي في بداية عقد السبعينات اليلادية 
سلطت الأضواء مرة أخرى على مجال تعليم الوهوبین. إضافة إلى التعريف العام 
للموهبة الذي أصدرته EA‏ ميرلاند )1972 (Marland,‏ في نفس الفترة الزمنية والذي 
فتح المجال لاختيارات عدة في برامج تطوير الموهية. 

مع افتراب انتهاء القرن العشرين وازدياد الوعي الشعبي بمتطلبات الموهوبين 
والحاجة الماسة إلى رعايتهم )2004 (Davis & Rimm,‏ ارتفعت أرقام الساعدات 
الحكومية سواء الفدرالية أو المحلية التي وجهت لدعم برامج الكشف عن الموهبة 
وتطويرها وكذلك الأبحاث العديدة في نفس المجال مما أدى إلى التزام متزايد من قبل 
المعلمين والمدراء نحو تعليم الموهوبين عبر الولايات المتحدة وكندا. ففي الولايات 
التحدة مثلاً وجهت مبالغ من الحكومة الفدرالية بموجب التشريع الذي صدر من 
الكونجرس في عام 1988م تحت مسمى "قانون جاكوب جافيتس من أجل تعليم 
الطلاب الموهوبين والمبدعين" إلى مؤسسات بحث مثل "المركز الوطني للبحوث حول 
الموهوين والمبدعين" لدعم بحوث وبرامج حول الموهبة )2003 (Colangelo 4 Davis,‏ 


ومع دخول القرن الواحد والعشرین ازدادت فرص دعم بحوث وبرامج رعایه 


ë‏ هدن 


الوهوبین بشکل ملحوظ نتيجة للتقدم التقني والنتائج الحصلة على الستوی الوطني 
والدولي والتي انعكست إيجابياً بشکل ملحوظ على الانتاج القومي لدول مثل کوریا 
الجنوبية ومالیزیا والیابان نتيجة الا ستثهار في دعم طلابها الموهوبين )2003 -(Gross,‏ 

ويبين التسلسل التاريخي لبعض الاحداث الهمة في تاريخ تطور تربية وتعلیم 
الوهوبین البون الشاسم بين البدایات التواضعة في القرن الثامن عشر اليلادي وبين 
الستوی التقدم في القرن الحادي والعشرون. 

وعلی الرغم من أن فرص التعلیم أصبحت متوفرة للجمیع في الولایات المتحدة 
في بداية القرن التاسع عشرء الا أن الخدمات الخاصة التي توفر للموهوبین كانت نادرة 
(Abraham, 1976; Greenlaw & McIntosh, ۱988: Heck, ۱953: Witty. 1967,‏ 
)1971. ومع هذاء فقد شهد ple‏ ۱868م تاريخ آول محاولة منظمة قام بها ولیام توري 
هاريس مدير التعلیم العام في سانت لويس بالولایات التحدة الامريكية لتعلیم 
الطلاب الموهوبين. وشهد ple‏ 1869م نشر أبحاث فرانسیس جالتون (1869 (Galton,‏ 
في بریطانیا تحت مسمی "العبقرية الورائیة" (Hereditary Genius)‏ والتي Jas‏ على أن 
الذكاء یتوارث عبر الأجيال التتالية وذلك من خلال دراسات أتمها على Shard‏ رجل 
بريطاني. وفي عام 1901م تم افتتاح أول مدرسة خاصة لتعلیم الاطفال الوهوبین في 
وورستر من ولاية ماساسوشت الأمريكية «(Worster, Massachusetts)‏ وبحلول عام 
0ع كان ثلثي المدن الأمريكية الکبری قد أنشأ برناجاً من نوع ما للطلاب الوهوبین. 
مع دخول عقد العشرون اليلادية وحتى نباية عام 1930م ضعف plea!‏ بتعليم 
الوهوبن لسبين وجيهين على ما يبدو )1977 (Getzels,‏ إذ تتميز تلك الفترة بطغاء 
فكرة الرجل العادي» إضافة إلى ضعف التوجه الثقاقي الجاد. والانهيار الاقتصادي الذي 
حدث في تلك الفترة. 

في المقابل فان الاهتيام بذوي القدرات العالية في الساحة الأوروبية لم يكن مثيراً 
للجدل بنفس الال الذي كان عليه في الولايات التحدة الأمريكية )1997 (Passow,‏ 
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فعلى السطح لم يكن هناك ما يثار عن الوهوبین لكنّ نظام التعلیم الأوروي كان مهيئاً 
يقة مفتوحة للتعرف على ذوي الثقافات العالية وتعليمهم. Sey‏ وجه الخصوص 
فان التمييز بحسب القدرات العقلية كان وما زال الأسلوب التقليدي للتعرف Je‏ 
ولعل تطویر الباحثان الفرنسيان سنه وسایمون )1905 (Binct & Simon,‏ في عام 
5م منظومة من الاختبارات للتعرف على الاطفال من ذوي الذکاء التدني بخرض 
فصلهم عن الاطفال الطبیعیین و|دراجهم في فصول دراسية خاصت. والتوصل إلى 
تعريف العمر العقلي في مقابل العمر الزمني» من آبرز المعالم في التطور IN‏ 
للکشف عن الوهوبین ما آدی إلى حدوث ثورة علمية في علم الاختبارات النفسية 
كانت حصيلتها التعبير عن الذکاء في رقم واحد. كما تُعد دراسة هنري جودارد 
(Stanley, 1976) (Goddard)‏ مع بينيه في فرنسا وتعرفه Jo‏ مقياس بينيه - سايمون. 
ونقله لذلك المقياس إلى الولايات المتحدة الأمريكية وترجمته إلى الإنجليزية وبثه بين 
التربويين الأمريكيين مغلا مهرما في تطور أساليب الكشف عن الموهوبين في أمريكا 
الشماليةء إذ أدى نشر لويس تبرمان )1916 (Terman,‏ والذي يعد عراب حركة تعليم 
الموهوبين مقياس ستانفورد - بينيه» إلى تغيير أسلوب اختبار الذكاء ووجهة التعليم 
أدى دخول الولايات المتحدة الأمريكية الحرب العالمية الأولى في عام 1917م 
وابتكار مقياس ألفا - بيتا وتطبيقه على ما يزيد من مليون ae‏ إلى تشريع عملية اختبار 
الذكاء لدی الأوساط الأكاديمية والشعبية» وتبع ذلك اهتهام الأوساط الأكاديمية 
بتوفير الفرص للطلاب الوهوبین حيث أنشأت ستيدمان )1918 (Stedman,‏ "غرفة 
الفرص" للطلاب الموهوبين في الفرع الجنوبي من جامعة كاليفورنيا. كما شهد عام 
1م بداية دراسة تيرمان حول الأطفال الموهوبين ia‏ من ۱.500 طالب موهوب. 
وتعد دراسة تيرمان أطول دراسة في هذا المجال. وفي عام 1925م نشر تيرمان (Terman)‏ 


oo. 


الذکور في دیفیس و ریم )2004 (Davis & Rimm,‏ بحثه السمی: "الدراسات الجينية 
للعبقرية" والذي استنتج منه أن الطلاب الوهوبین یتمیزون نوعياً في الدرسة. وأنهم 
pail‏ قليلاً من حيث البنية والانفعالات مقارنة بالطلاب العادیین؛ ومتمیزون 
أكاديمياً مقارنة بأقرانهم من الطلاب العادیین. ومتزنون انفعالیا؛ وأنهم الاکثر نجاحاً 
إذا ما مسك بالقیم العائلية والتعليمية ویتیایزون فيما بینهم إلى ما نهاية في مصفوفة 
السیات التي یمکن أن یتصفون بها. ویعد ذلك البحث الأول تلاه آربعة مجلدات بحثية 
في السنوات ۰1926 ۰1930 ۰1947 1959م على التوالي لدراسة امتدت لأربعين عاما. 


Gh‏ الا همية من بعد تيرمان في الولایات التحدة الأمريكية كل من هولینجورث 
(Hollingworth)‏ و ويتي (Witty)‏ و بريسي (Pressey)‏ الذکورین في دیفیس و ریم 
(Davis © Rimm, 2004)‏ أما هولینجورث فقد کوّنت فصلاً دراسياً موجهاً نحو 
الطلاب الوهوبین في مدينة نيويورك ونشرت من خلاله حوالي 40 مقالاً بحثیاء وکتاب 
(Gifted Child: Their Nature and Nurture)‏ و الذي یعتر أو J‏ کتاب تعليمي J‏ 
تعلیم الوهویین. آما ويتي والذي كان معاصرا لتبر مان فقد نشر على مدی خسن عاما 
أبحاثاً متعددة في محال الوهبة بن من خلاها معارضته للتعريفات الحدودة للموهبة 
والتي تعتمد على استخدام الذکاء فقط. داعياً إلى استخدام مفاهیم أكثر شمولا. 

تعتبر مساهمات جیلفورد )1950 (Guilford,‏ في تعريف الذكاء والإبداع حجر 
زاوية في تاريخ الوهبة خصوصاً أنها تأي بعد إلقائه الكلمة الرئيسية في المؤتمر السنوي 
للجمعية الأمريكية لعلماء النفس والتي تحدى فيها اختبار الذكاء كمركب متعدد 
الاجاهات. ويعرف جيلفورد الذكاء بأنه "معالجة المعلومات" (جروان» 62004 ص: 
6 والإبداع بأنه: le‏ تضم طلاقة ومرونة التفكير» والأصالةء والحساسية 
للمشکلات. واعادة تعريف المشكلة وإيضاحها بالتفصيل. وهو بذلك قدرات يمكن 
تصنيفها ضمن التفكير الناقد (جروان. 2004). ویعتبر تعريف جیلفورد للابداع 
أساساً مهما في إبراز السات التي يتصف بها الفرد المبدع. وبالتالي يمكن من خلاله 
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وصف شخصية هذا الفرد في خمسة مجالات رئيسة هي: الخصائص a5 all‏ الخصائص 
الشخصية والدافعية (الاجتماعية)» الخصائص الوجدانية الانفعالية. الخصائص 
التطورية.اخنصائص الجسدية (الشيخلي؛ جروان؛ 2004). 

تحتل التشريعات الداعمة للموهبة حیزاً مها في مسيرة التطور التاريخي ها في 
الولايات المتحدة الأمريكية. ويعتبر صدور تشريع النظیات الوطنية للعلوم عام 1950م 
والذي يوفر الدعم الفدرالي للبحث والتعليم في مجحالات الرياضيات والفيزياء والعلوم 
الطبيعية والهندسة نقطة البداية لمجموعة من القوانين الداعمة للكشف عن الموهبة 
وتطويرها. ففي عام 1958م صدر التشريع المسمى "تشريع حماية التعليم الوطني" 
والذي يعد التشريع الأول من حيث بذل الجهد على مستوى كبير من قبل الحكومة 
الفدرالية الأمريكية لدعم تعليم الموهوبين. جاء هذا القانون بعد إطلاق الاتحاد 
السوفيتي في عام 1957م مر كبة الفضاء سبوتنك (Sputnik)‏ الأمر الذي دفع الولايات 
التحدة الأمريكية إلى مراجعة رصيدها البشري ومستوى جودة التعليم في المدارس 
الأمريكية JLo pa‏ الریاضیات والعلوم )1999 (Sayler,‏ 

بعد مرور أربعة عشر عاماً على صدور تشريع حماية التعليم الوطني. وني عام 1972م 
تحديداً صدر تقرير مارلاند )1972 (Marland,‏ والذي يحوي التعريف الرسمي الأول 
للموهبة ويشجع المدارس على تعريف الموهبة بشكل واسع. ويتضمن التعريف بالإضافة 
إلى القدرات الأكاديمية والثقافية. القدرات القياديةء والقدرات الفنية المرئية والتمثيلية 
والتفكير الابتكاري أو الانتاجي» والقدرات الحركية - النفسية )1980 (Coleman,‏ 


لعل حساسية المجتمع الأكاديمي في الولايات المتحدة الأمريكية للفشل في المحافل 
الدولية له أثر إيجابي في تحفيز صانع القرار نحو التحرك تجاه مجابية مسببات ذلك الفشل 
وإزالتها. ليس أدل من ذلك صدور التقرير "وطن في موقع الخطر (Nation At Risk)”‏ 
(Colangelo & Davis, 2003)‏ عام 1983م والذي سطر فشل نخبة الطلاب الأمريكيين 
في منافسة آقرانهم على المستوى الدولي. وعلى الرغم من أن التقرير لم يكن موجهاً نحو 


ë‏ سدس 


تعلیم الوهوبین على وجه التحدید الا أنه تضمن سیاسات وتعلییات موجهة نحو رفع 
الستوی الا كاديمي لذوي القدرات الاكاديمية العلياء وحفز استخدام الناهج المناسبة 
لتعلیمهم. تلا ذلك في عام 1988م إصدار الکونجرس الامريكي تشریع جاکوب 
جافیتس الخاص بتعلیم الطلاب الوهوبین والبدعین. من الاحداث الهمة كذلك 
اصدار وزارة التعلیم في عام 1993م تقریر التمييز الوطني (Colangelo & Davis,‏ 
)2003 والذي بين كيف أهملت الولایات التحدة الأمريكية أفضل شباءها Vk‏ ويعطي 
التقرير توصیات أثْرت في خر جات بحوث العقد الاضي في جال تعلیم الموهوبين. 

من الملاحظ آیضا أن مساهمة القطاع الا كاديمي الخاص والجامعي تحدیدا كان له 
أثر فعال في تطور کشف ورعاية الوهبة. من هذا النطلق جاء إنشاء مراکز وطنية للبحوث 
في Sle‏ الوهبة ple‏ 1990م في جامعات کنتکت. وفرجینیا و پیل و نورث وسترن؛ 
وصدور معايير لتوجیه برامج رعاية الطلاب الوهوبین من مرحلة ما قبل الدرسة إلى 
نهاية الرحلة الثانوية في عام 91988 واصدار مركز بيلين - بلانك في جامعة ایوا عام 
4م تقریر "الأمة الخدوعة" (A Nation Deceived)‏ واليني على دراسة وطنية حول 
استراتیجیات التسریع الا كاديمي للطلاب من ذوي القدرات المتقدمة ( Davis & Rimm,‏ 
4( ). 


لتكتمل منظومة التشريعات الداعمة للموهبةء ولتوفير فرص متكافئة لكل طفل 
أمريكي للحصول على التعليم المكافئ لقدراته العقلية أصدر الكونغرس عام 2002م 
تشريع توفير الفرصة لكل (U. S. Department (No Child Left Behind Act) jib‏ 
of Education, 2007)‏ والذي یتضمن توفير الفرصة للحصول على منح مالية. وتعدیل 
لتعریف الموهبة. 

لاشك أن تقدم وسائل الکشف عن الوهوبین قد وصل إلى مراحل متقدمة في 
القرن الحادي والعشرین. وأن تعدد الاستراتیجیات الختلفة لذلك لا يقل عن عدد 
البرامج التي تُقدّم لرعاية الوهبة ولا شك أن مفهوم الرعاية قد تطور مزخراً لیتحول 
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إلى التطوير بدلاً من الاحتواء فقط. ومع وجود هذا الکم المائل من العلومات فانه لا 
يمكن الجزم بأنه قد تم التوصل إلى النظام الامثل للکشف عن الوهبة 4 (Davis‏ 
Rimm. 2004)‏ فقد تعددت وسائل الکشف ولا زالت كذلك حتی الآن لتتضمن 
مصفوفة عريضة تشمل السیات والخنصائص. واختبارات col SUI‏ واختبارات الذکاء 
التعدد. واختبارات القدرات مثل 5۸1-0 و 5۸۲-۷ و (Scholastic‏ 5۸۲-1 
Aptitude Tests)‏ وتوصية الاساتذة والشرفین التربویین اعتباداً على otal‏ الطلاب في 
الواد الأكاديمية. الانشطة المنهجية واللامنهجيةء وقدرات الطلاب القيادية» ونتائح 
فحص مهارات التفکیر لدی الطلاب والتي تشمل القدرة العالية على حل الشکلات 
والتفکیر الابداعي وغیرها من الهارات. ولا زالت الابحاث تجری لعرفة النظومة 
الافضل والتي تحوي العدید من الوسائل المتاحة والتي تناسب بيئة تعليمية معينة ذات 
تركيبة اجتماعية و دیموغر افیة محددة )2003 (Colangelo & Davis; Stemberg,‏ 

Ul‏ من حيث خصاتص الاطفال الوهوبین فقد تطورت نظرة الدارسین والباحثین 
ومعرفتهم مها عبر الدراسات والزمن» إذ كان يُعتقد أن تلك الخصائص تُظهر علامات 
على التحلل في الرجال العباقرة )1895 (Lombroso,‏ بها في ذلك التأتأة والمظهر الدال 
على الرض, والصلع. وفقدان a SIU‏ وعدم القدرة على التذكرء وما إلى ذلك من 
العلامات التي كان يظن آنها تدل على تحلل القدرات البدنية والعقلية. ولكن جاءت 
دراسات تيرمان في أعوام 5 و ۰1۱947 و 11959 و بالاشتراك مع أودين (Oden)‏ في 
عام 1947 المذكورة في ديفيس و ريم )2004 (Davis & Rimm,‏ لتوضح بطريقة علمية 
عدم صحة تلك المعتقدات, بل لتثبت أن الأذكياء من الطلاب متكيفون ليس فقط في 
مراحل الطفولة بل في مراحل الرجولة MIS‏ وأنهم يتحلون بقدرات شخصية على 
التكيف والتوازن النفسي. والتقدير والرضا الذاي. والنجاح المهني. 

وفي دراسة لاحقة لفيلدمان )1984 (Feldman,‏ لستة وعشرين مشاركاً في الدراسة 
الاصلية التي بدأها تیرمان من الذين سجلوا فوق 180 نقطة على مقياس الذكاء؛ سبعة 
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منهم من النساء وتسعة عشر من الرجال تمت مقارنة عينة آخری من ستة وعشرین 
مشارکاً في نفس الدراسة مکونة من إحدى عشرة امرأة وخسة عشر رجلاً» ولکن 
Jane,‏ ذکاء fil‏ من 180 على مقیاس ستانفورد - بينيه لیتضح أن الفارق في معدل 
الذکاء بين العينتين لیس له دلالة على وجود فارق متمیز في الانجاز كبا كان متوقعا؛ 
وان كانت الجموعتان قد حققتا انجازات أفضل من انجازات متوسط آفراد الجتمع 
بها لا يدع Ve‏ للشك. ولقد كان للتحرکات التشريعية والاكاديمية الأخيرة أثراً 
واضحاً على عزم الولایات التحدة الأمريكية على التفوق العلمي والتقني وعلی تنمية 
مواهب جميع طلابها ال أفصى حد ممكن» وبذلك اندفعت الادارة الفدرالية نحو تحسين 
البيئة الدرسية JS‏ محتوياتهاء وصدر أكثر من مائة قانون فدرالي لتمویل التعلیم 
(بخیت. 2004). كان للتطور السریع الناتج عن الدراسات والتشریعات الحكومية اثر 
فعال في جعل الولایات التحدة الأمريكية في مقدمة الدول الراعية والطورة للموهبة. 
تعد المملكة المتحدة النموذج الأوروبي في رعاية الموهوبين (بخيت» 4 إذ بدأ 
الاهتام پم منذ عام 1944م بتطبيق اختبارات الذکاء. واختبارات في اللغة 
والریاضیات. من بعد إكمال الطلاب للمرحلة الابتدائية. كما تطورت أساليب الرعاية 
لتقدم من خلال مدارس متخصصة في الوسیقی والتمثیل وغيرهما. وفي نیوزیلندا بدأ 
الاهت‌ام بالوهوبین منذ عام 1956م )1972 (McAlpin & McGrath,‏ بتدریب العلمین 
من خلال النظمة الوطنية للتربيةء والتوجه نحو اتباع اللامركزية المتبعة في النظام 
التعليمي الامريکي. وفي عام ١196م‏ صدر تقریراً عن قسم التربية ينادي بضرورة 
الاهتهام بالکشف عن الا طفال الوهوبین ورعايتهم. أتبعه تقریران الأول عالح ضرورة 
تطوير فكرة الاثراء في الواد الدراسية وامكانية تقسيم الا طفال الوهوبین إلى جموعات 
داخل صفوف منتظمة وخاصة تناسب قدراتهم العقليةء والثاني دعا إلى ضرورة 
الاهتهام بالموهوبين الذين يحققون درجة ذكاء 160 مضافاً إليهم النوابغ والعباقرة 
(الشيخلي. 2005). آماً في اليابان فينبع الاهتیام بتربية الإبداع من فلسفة نظام التعليم 
فيها الذي ينمي قدرات التفكير الأساسية منذ الطفولة المبكرة. كما أورد الشيخلي 
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)2005( أن شسبا (Shesba)‏ یری» استناداً إلى هذه الفلسفة أن الفرد البدع هو الذي 
يمتلك قدرات تفوق التوسط تمكنه من تحقيق إنجازات إبداعية في أكثر من محال عبر 
مراحل نموه المختلفة. 

في المقابل فان النظرة الكلية للبحث في مالات الإبداع. والذکاه» والموهبة في 
العالم العربي تتصف بنموذج سيكومتري أوحد. إذ أن هناك نقص حقيقي في العلومات 
التي تنتج عن المنهج التجريبي لاعتاد غالبية تلك البحوث على المنهج الوصفي 
(Khaleefa, 1999)‏ ویر جع ذلك إلى کون عملية استيراد علم النفس للعالم العربي هي 
عملية سيطرت علیها سیاسات الاستعیار في العالم العري. ولم تكن نابعة عن احتیاج 
حقيقي لمتطلبات الجتمعات العربية بقدر ما كانت مظهرا من مظاهر الاجتیاح الثقافي 
والعسكري التي آملتها هيمنة الاستعیار على الدول العربية gl)‏ حطب. $1993 بدري: 
7 + حجازي, £1993 الخليفة» ۰۱997 2005( ول یتمکن الباحثون في العالم العري 
من الخروج من مأزق مارسة استیراد مسائل دراسة الابداع والذکاء» والوهبة من 
الجتمعات الاخری بدون إخضاعها إلى عملية نکییف دقيقة لتلائم الجتمعات 
الستوردة )1999 .(Khalccfa,‏ 


خلاصة القول أن برامج رعاية الوهوبین من آنواع ULE‏ وبدرجات متفاوتة من 
الاهتهام والدعم آصبحت تقدم في دول كثيرة حول العالم منها أسترالياء والنمساء 
وبلجيكاء وبلغارياء والصین الشعبية. وکولومبیا. والبرازيل» وكرواتياء ومصره 
وانجلتراء وفرناء وفنلنداه وألانياء وهونج کونج.وکوریاه ably‏ والعراق 
وستغافوراء وروسياء وتايوان» و السودان» والمملكة العربية السعودية. :2003 (Gross,‏ 
Passow, 1997; Persson, Joswig. & Balogh, 2000; Sisk, 1990)‏ وعلى الر غم من 
التطور الکبیر في التشریعات الحكومية الداعمة للموهبة والتجارب الثرية في برامج 
الرعاية في الدول التقدمة صناعياء الا أن تجارب وتشریعات العام العربي ما زالت إلى 
درجة كبيرة حدودة وتفتقر إلى النظرة الاستراتيجية على الرغم من توفر موارد مادية 


oa تت‎ A 


كبيرة في بعض الدول العربية مثل دول مجلس التعاون الخليجي. ويعزوا الباحث ذلك 
إلى عدة أسباب من أهمها افتقار صاحب القرار السيامي إلى تقدير أهمية وأثر رعاية 
الموهبة عل الناتج القومي عل المدى البعيد» وال عدم النظر إلى مواهب وقدرات 
الأجيال الناشئة على آنها ثروة وطنية يجب المحافظة عليها وتنمينها واستثارها 
المفاهيم النظرية : 

يتطرق هذا القسم من الدراسة إلى المفاهيم النظرية الأساسية التي تمس موضوع 
البحث والتي تشمل oo lS AS‏ والموهبة. والإبداع» ووسائل الكشف التعدده والبيئة 
المحفزة للموهبة بغرض طرحها لاستخدامها لاحقاً كأساس نظري للنموذج المراد 


مفاهيم حول الذهكاء: 


تعددت مفاهيم وتعاريف الذكاء yl)‏ حطب وآخرون, 1979؛ جروان, $1999 
نجاتي» 2002(« فمنها ما bas‏ بسرعة الفهم وحدته (إبن الجوزي. 1970). ومنها ما 
أورده جروان (2004) بأنه القدرة على التعلم؛ ويشمل هذا النوع تعريف كل من كالفن 
الذکور في (جروان. 2004) الذي يقول بأنه القدرة على التكيف مع البيئة» وتعريف 
وودرو (Woodrow)‏ المذكور في يونق )1974 wl (Young,‏ القدرة على اكتساب ارات 
وتعريف ديربورن (Dearbom)‏ المذكور في (جروان. 2004) بأنه الاستعداد للتعلم 
واكتساب الخبرة» وتعريف جودارد (Goddard)‏ المذكور في oly)‏ 2004( والذاهب 
إلى أنه القدرة على الاستفادة من الخبرات السابقة في حل الشکلات؛ ومنها ما يعرف 
بالقدرة على التفكير؛ ويشمل ذلك تعريف تيرمان )1925 (Terman,‏ الذي يعتر القدرة 
على التفكير الجرد. وتعريف سبيرمان )1927 (Spearman,‏ القائل SL‏ الذكاء هو 
القدرة على تجريد العلاقات والمتعلقات والذي إليه تعزى نظرية العامل العام (g)‏ 
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والعوامل الخاصة (s)‏ في الذكاء )1904 (Spearman,‏ والتي استند إليها ريفن )1960( 
في وضع مفهوم النمو العقلي الذي يستند إليه اختبار المصفوفات المتتابعة المعياري. والتي 
تعتبر WIS‏ واحدة من المكتشفات المكررة في علم النفس. كا ظهر ذلك من خلال 
إعادة تحليل ما يزيد على 400 مجموعة من الدراسات جرى تجميعها خلال القرن العشرون. 
ويشمل هذا النوع تعريف ميومان (Probst, 2006) (Mcumann)‏ القائل بأنه الاستعداد 
للتفكير الاستقلالي الابتكاري الإنتاجي. كا يؤكد فرع آخر من المفاهيم على کون الذكاء 
قدرة الفرد على التوافق مع البيئة التي يعيش فيها أو الظروف التي تحيط به. من العلياء 
الذين اتخذوا هذا المنحى ستيرن (Stern)‏ المذكور في ستيرن 3 وبل ( Stem & Whipple,‏ 
7 الذي يعتبر الذكاء بأنه القدرة على التكيف العقلي لمشكلات الحياة وظروفها 
الجديدة؛ وبنتنر (Pintner)‏ المذكور في المعايطة و البواليز (2004) الذي يعرفه بأنه القدرة 
على التكيف بنجاح مع ما يستجد في الحياة من علاقات» وکروز کا ورد في ياسين 
)1986( الذاهب إلى أن الذكاء هو القدرة على التوافق الملائم للمواقف الجديدة المختلفة؛ 
و من (Munn)‏ الذي يؤكد في تعريفه للذكاء على المرونة على التوافق (نجاي. 2002( 

ومن المفاهيم للذكاء ما هو أكثر شمولية واتساعا ما ذكر آنفاً نتضمنت الوظائف 
السلوكية مثل تعريف وكسلر )1991 (Wechsler,‏ القائل بأنه القدرة الكلية على 
التصرف المادف والتفکر النطقي» والتعامل الجدي مع البيئة؛ وتعريف ستودارد 
)1950( كا ورد في (الزیات. 1995( بأنه نشاط fie‏ یتمیز بالصعوية» والتعقید. 
والتجرید. والاقتصاد في الوقت والجهد. والتکیف افادف. والقيمة الاجتهاعیة 
والابتکان وتركيز الطاقة» ومقاومة الاندفاع العاطفي. ویذهب بینیه و سایمون 
(Binet & Simon, 1905)‏ في تعریفه للذکاء إلى أنه تنظیم معقد للقدرات العقلية 
المتمثلة في الطلاقة اللفظية. والقدرة الحسابيةء والفهم اللفظي. وفوة الذاکرة» والقدرة 
المكانية» والقدرة الإدراكية. والحاکمة العقليةء وهو مشمول في الاتجاه الذاهب إلى 
التعریف ال جراني للذکاء الذي تبناه بورنج (Boring)‏ الذي يعتبره ما تقيسه اختبارات 
الذكاء (جروان» 2004( 
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ویلاحظ جروان (2004) أن الدراسات العلمية البکرة للموهبة والابداع قد 
ارتبطت بقوة مع نظرية الذکاء ثم تطور مفهوم الوهبة بصورة مباشرة لیعکس نتائج 
الدراسات التي اعتمدت النهج السيكومتري في ایضاح مفهوم الذکاء. من الباحثن 
الذين كان لنظرياتهم في الذكاء أثر واضح لتوسيع مفهوم الموهبة وتطوره جالتون 
(Galton, 1880)‏ الذي اعتمد في مفهومه على الفروق الفرديةء فربط بين عاملين يميزان 
بين الأذكياء والأقل ذكاء هما الطاقة وقوة الحواس. ويعود له الفضل في ابتكار مفهوم 
معاملي الارتباط والانحدار لدراسة قوة العلاقة بين متغيرين )1992 (Sternberg,‏ 
ومنهم كاتل )1890 (Cattell,‏ التأثر بأفكار جالتون Gilly‏ وضع سلسة من 
الاختبارات النفسية البدنية لقياس الذكاء وقوة الذاكرة. والذي يعود إليه الفضل في 
استخدام مصطلح "اختبارات عقلية" لأول مرة )1989 Li (Hilgard.‏ ثيرستون 
(Thurstone, 1938)‏ فتنسب إليه نظرية القدرات العقلية الأولية؛ ونشر اختبارات 
لقیاس 7 من العوامل الاولية ال 13 التي اشتقها باستخدام أسلوب التحلیل التعاملي 
لبیانات جمعها من أكثر من 50 اختبار. ومنهم جیلفورد )1967 (Guilford,‏ صاحب 
نظرية البناء العقلي والتي يضم نموذجها النظري ۱50 قدرة منفصلة صنفها في ثلاثة 
otal‏ هي العملیات والحتویات والنواتج. وعرف جیلفورد الذکاه بأنه معالجة 
العلومات. والتي عرفها بالشيء الذي يستطيع الانسان تمييزه في مجال إدراكه. Ll‏ 
جاردنر الذي قدم نظرية الذكاءات المتعددة ( ۱999 ,1993 ,1983 (Gardner,‏ والتي 
اعتبر فیها أن هناك سبعة أنواع منفصلة من الذکاء هي الرياضي/ النطقي. واللغوي/ 
اللفظي. والوسيقي, والمكاني. واحركي/ البدني. والبین - شخصيء والبین - ذاتي؛ ثم 
أضاف لاحقا الذكاء الطبيعي. فقد أثار بحسب رأي جروان )2004( انتقادات كثيرة 
حين قدم هذه النظرية. jts‏ إضافة ستبر نبیرج )1985 (Sternberg,‏ باقتراح نظرية 
مركبة من ثلائة أبعاد هي الذکاه والعالم الداخلي للفرد. والذکاء والعالم الخارجي 
للفرد. والذکاء والخبرة أو العلاقة بين العالین الداخلي والخارجي للفرد. وتذهب 
كلارك )1992 (Clark,‏ إلى تعريف الذكاء بأنه محصلة الأنشطة الدماغية للفرد في 
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الجالات المعرفية والانفعالية والحدسية والبدنية الناجمة عن التفاعل بين النمط الورائي 
الفرید له وبين البيثة. 

ومن آخر ما وصف به الذکاء كان وصف 52 beh‏ ميدانياً في هذا الجال 
(Gottfredson, 1997)‏ إذ عرفوا الذكاء ol‏ قدرة عقلية عامة جداً تُقتضي من أشياء 
متعددة هي القدرة على المنطي. والتخطيط. وحل الشکلات. والتفكير الجرد وإدارة 
الأفكار المعقدة. والتعلم بسرعة والتعلم من التجارب. ولا يعتبر الذكاء جرد التعلم 
من الکتب. أو كونه مهارة أكاديمية da gat‏ أو اختبار GUE‏ بحذاقة؛ بل يعكس مقدرة 
أكثر Line‏ ووسعاً على إدراك ما يحيط بنا. 

وتتصف معدلات الذكاء بأنها سمات ثابتة لأمد طويل فا نتائج فاعلة یمکن التنبؤ 
5 
(Deary & Others, 2006)‏ وأن هما ارتباط قوي بالنجاح الأكاديمي ( & Neisser‏ 
(Others, 6‏ وللفروق بين المتصفين بالذكاء نصيبها من الجدل والنقاش ( Kearney‏ 
Keamey, 1998; Morclock, 5‏ &( من أشهرها Jatt‏ حول دراسات 
هولینجورث )1942 (Hollingworth,‏ التي ry‏ عدم توافر ذوي الذكاء الحاد بأعداد 
كبيرة مقارنة بأولئك الذین يمكن اعتبارهم متوسطي الذکاء الا أن دراسات حديثة 
بینت عدم صحة تلك الفرضیات التي آثارتها بداية دراسة هولینجورث على مجموعة 
من الأطفال الذین حققوا مستوی fel‏ من 180 في اختبارات الذكاء الفردية وتوصلت 
فیها إلى ندرة ذوي الذ کاء الخاد إذ بینت دراسات لاحقة منها دراسة كيرني ( Kearney,‏ 
3 أن هولینجورث ‏ تلاحظ وجود هذه الفثة على الرغم من وجودهم حوفا. وما 
يزيد الامر بعداً عن الدقة في التفریق بين مستویات الذكاء وبالتالي الوهبة والابداع 
الاعتماد على نتائج اختبارات الذکاء الفردية واعتبار الاطفال الموهوبين أولئك الواقعين 
في الشريحة العلیا التي تقع ما بين 2/ إلى 5 (آکثر من ۱20 درجة). وعلى الرغم من 
الاتفاق على ذلك gall‏ إلى أن هناك فروقاً كبيرة في القدرات ضمن تلك العاییر (1/ - 
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2 فمن المکن أن یکون الفرق في القدرة ما بين شخص في نطاق ال 199 وآخر في 
نطاق ال 99.4/ على قدر الفرق ما بين شخص يقع في نطاق ال 150 وآخر في نطاق ال 
5 ؛ فالدی الذي تمتد فيه القدرات المتصلة آوسع بكثير ما يدرك آغلب الناس. 
ولذلك فإن استخدام نتائج اختبارات الذكاء المنفردة ليست الطريقة الأفضل لإظهار 
ذلك المدى (2005 (Ruf,‏ 
ومع كل هذا الجدل حول مفهوم الذكاء وعلى الرغم من التطور الكبير في أساليب 
البحوث ونتائجها إلا أن جميع الدراسات المسحية لأساليب الكشف عن الموهوبين 
تشير إلى S‏ اختبارات الذكاء التقليدية هي أحد الوسائل المعتمدة والغير منحازة والتي 
يمكن من UM‏ قياس القدرات الذهنية للفرد بموضوعية (جروانء $2004 النافع 
وآخرون. £1979 1980 (Whitmore,‏ 
قياس الذكاء: 

لقد تطورت اختبارات الذكاء منذ أن بدأها ألفريد بينيه في فرنسا ( & Binet‏ 
(Simon, 5‏ عندما کلف في عام 1905م من قبل وزارة التعليم العام في باريس 
لتطوير طريقة لعرفة الأطفال الذين لا يمكنهم التعلم بالطرق المعتادة. وعلى الرغم من 
أن بينيه فكر في تطوير مقياس نفسي» إلا أنه انتهى إلى تطوير اختبار أسماه "القدرة على 
الإنجاز الأكاديمي" Jy (Aptitude for Academic Achievement)‏ عام 1916م 
ترجم تيرمان اختبار بینیه وأجری عليه تعدیلات جوهرية آهمها أخذ عمُر الخاضع 
للاختبار في الحسبان وذلك باستخدام العادلة التي نشرها ولیام ستيرن (Stem)‏ في عام 
2. ونشر آنذاك ما يعرف الآن باختبار ستانفورد - cary‏ والذي يعد من أشهر 
اختبارات قياس الذكاء الفردية. 

یر جع تطور مقاییس الذكاء في الولايات المتحدة الأمريكية إلى عام ۱917م۰ حينا 
كانت تستعد لدخول الحرب العالمية الأولى» إذ اجتمع لويس تيرمان بمجموعة مرموقة 
من علیاء النفس لتطوير مقياس نفسي يمكن من خلال تطبيقه على الآلاف من الراغبين 
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في الدخول إلى القوات السلحة تصنيف قدراتهم وتوزيعهم على الوظائف على حسب 
قدراتهم العقلية. ولقد حمل تبرمان معه إلى الاجتماع مسودة مجموعة الاسئلة التي 
حضرها الدارس على يديه آرثر أوتيس (Otis)‏ لقياس مستوى الذكاء إضافة إلى 
سمعته وشهرته بعد أن نجح في ملاءمة اختبار بينيه لبيئة الولايات المتحدة الأمريكية 
وأضاف إليه جوانب عديدة ليصبح الاختبار النفسي الأكثر شيوعاً واستخداماً في 
العيادات النفسية في الولايات المتحدة الأمريكية تحت مسمى مقياس ستانفورد بينيه. 

ولقد نجحت تلك المجموعة من علماء النفس في تصميم اختبار ألفا ( Alpha‏ 
sky (Examination‏ على مقیاس آوتیس» bs‏ الاختبار على ما يزيد عن مليون 
وسبعمائة ail‏ رجلء وأظهرت النتانج أنه يعمل بفعالية )1993 (Carson,‏ بعد هذا 
النجاح بدأ علیاء النفس في نشر مقاییس مشاببة في البيئة الدنية وخصوصاً في مجالات 
التعلیم )1994 «(Larson & McGuire,‏ وق خلال ثلاثون شهر أمن إعلان أو ل اختبار 
آلفا اختبر حوالي 4 ملیون طفلء وبدا أن اختبارات الذکاء في طريقها إلى القبول 
الواسع. ولقد تطورت اختبارات الذکاء بعد ذلك بشکل مطرد وأصبح العدید منها 
متوفرا وجری تقنینها لتلائم البيئة الاجتاعية للعدید من الجتمعات وتستخدم على 
نطاق واسع لاغرااض شتی منها الکشف عن الوهوبین والبدعین. 

.(www.isiknowledge.com, 2007) 

وتتمتع اختبارات الذكاء بممیزات من آهمها أنها بنیت بموجب آسالیب علمية. 
ely‏ تتمتع بدرجة صدق وثبات عالیتین وأنها s‏ تتمتع بقدرة تنبؤية WE‏ تفوق قدرة 
الوح ال الاو Sea‏ 
all‏ > الخاضع للاختبار مثل طول فترة الانتباهء ومهارة استخدام اللغة» والقدرة عل 
التنظیم والتأمل... الخ. وأنها تمكن من الکشف على القدرات الحقيقية للمفحوص. 
إذ أن البعض منهم لا تنعكس قدراته الحقيقية من خلال درجات التحصیل (افويدي 
وجل. 2003). 


إل هنن 


مقاییس الذكاء: 

من القاییس اطامة في جانب الذکاء والتي ها صلة بمشكلة هذا البحث کل من 
مقياس و کسلر لذکاء الاطفال العدل )1949 (Wechsler,‏ ومقیاس القدرات العقلية 
للبيئة السعودية (النافع وآخرون» 1979( ومقیاس الصفوفات المتتابعة العياري 
(Raven, 1958)‏ و الذکاء المتعدد )2006 ,1999 ,1983 Gardner,‏ 


1 مقياس وکسلر لذكاء الأطفال العدل: 

یعرف وکسلر ( 2003 ,1991 ,1974 ,1967 ,1955 ,1949 ,1939 (Wechsler,‏ 
الذکاء بأنه: "القدرة الكلية للفرد على القیام بالفعل الحادف والتفکیر العقلاني والتعامل 
بفعالية مع الييثة " (عباس. ۰2002 ص: 75( )2005 ,52600270 & (Kaplan‏ ولقد 
طور مقیاس وکسلر لذکاء الاطفال بداية کامتداد سفلي لقیاس وکسار للكبار في عام 
9م . تبعها نسخة معدلة (WISC-R)‏ في عام 691974 والطبعة ENN‏ تحت مسمی 
CWISC-IN)‏ في عام 1991م والطبعة الرابعة والستخدمة حالياً في عام 2003م تحت 
مسمى CWISC-IV)‏ ولقد جرى dole!‏ معايرة كل نسخة معدلة للتعويض عن أثر فلن 
إضافة إلى تهذيب الأسئلة لجعلها أقل انحیازا نحو الأقليات والاناث إضافة إلى تطوير 
الحتوی لجعله أكثر نفعاً حين تطبيق الاختبار. واستخدم النافع (النافع وآخرون. 
9 المقياس لإيجاد معامل ارتباط بينه وبين اختبار القدرات العقلية للبيئة السعودية. 

يفترض وكسلر أن الذكاء العام مكون من عوامل متفاعلة تنتج عن تفاعل عدد 
مختلف من القدرات الأولية (عباس» 2002( ويبني مفياسه لقياس كل من العامل 
العام والقدرة على استخدام الطاقة العقلية في موقف له مضمون وغرض وله شكل 
ومعنى. ويلائم مقياس وكسلر فلات عمرية تتراوح من سن السادسة إلى السادسة عشر 
في أحدهاء والآخر لما فوق السادسة عشر في العمرء ويقيس في کلیهیا القدرتين اللفظية 
والمكانية. ويتكون المقياس من أحد عشر اختبارا فرعياء 6 منها لقياس القدرة اللفظية 
والبقية لقياس القدرة المكانيةء ويقيس الاختبار اللفظي المعلومات العامة من خلال 25 
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فقرت والفهم العام من خلال ۱0 فقرات. والاستدلال الحسابي من خلال 10 فقرات 
Lal‏ وإعادة الأرقام من خلال 14 فقرةء والمتشابيات ومعاني الفردات من خلال 42 
فقرة. أما اختبار القدرة المكانية فيقيس المقدرة على الترتيب وإكال النقص وتجميع 
الأشياء والسرعة والدقة من خلال رسوم المكعبات ورموز الأرقام. 

دلالات الاختبارات الفرعية: 


يشمل القیاس اللفظي العلومات. والفهم. والمتشاءهات. والمفردات. وکلها ذات 
أساس لفظي وتتطلب ذاكرة قوية ومفاهیم لفظية. LS‏ يشمل القیاس اللفظي الحساب 
واعادة الارقا وهما وان لم یکونا ذا أساس لقظي الا أا یرتبطان بالارقام وبالعلاقات 
العددية. ویقیس فرع العلومات مدی معرفة الفرد وذاکرته البعيدة وهما مزشران 
دالان على قدرته العقلية ومقدار تنبهه للعالم من حوله. ويقيس الفهم قدرة الفرد عل 
تقویم خبرانه الاضية واستخدامها في مواطن إصدار حکم أو استجابة مناسبة لوقف. 
آما التشایهات فتقیس قدرة الفرد على التعبير اللفظي عن العلاقة بين موضوعین. 
ويشير الاداء المتدني في الاختبار إلى جمود أو صلابة أو تحریف في العملیات الفكرية. 
وتكشف الاستجابة في هذه الجزئية من المقياس عن الطريقة التي ينظر بها الفرد إلى عالمه 
ويربط بها بين الأشياء. وتقيس المفردات الذكاء العام من حيث قدرة الفرد على التعلم 
وحصيلته من المعلومات اللفظية والمدى العام لأفكاره. ولاختبار إعادة الأرقام دلالة 
على قوة الذاكرة والقدرة على التركيزء إذ يرتبط انخفاض درجة الأداء في الاختبار 
بتشتت الانتباه وبخاصة في إعادة الارقام بالعكس. وكذلك الأمر بالنسبة لاختبار 
الاستدلال الحسابي إذ يقيس هو كذلك القدرة على تركيز الانتباه لإجراء عمليات 
فكرية (الشيخلي, 2005؛ عباس. 2002؛ اهويدي و جل» 2006). 


يشمل القیاس العملي القدرة على ترتیب الصور واک‌اها وتجميع الأشياء ورسوم 
الکعبات ورموز الارقام. آما ترتیب الصور فیقیس قدرة الفرد على فهم وتقدیر الوقف 
الكل وعلى التخطیط وتقدیر العواقب؛ وقد يقيس الوعي الاجتماعي. كما يُعتبر اختبار 
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تكملة الصور مقياساً لقدرة الفرد على التمییز بين التفاصیل الاساسية وعلى التناقض 
نتيجة الحذف. وتجتمع اختبارات رسوم الکعبات وتجميع الاشیاء ورموز الار قام Jad‏ 
على قدرة الفرد على التناسق البصري - الحركي. ويفيد مقیاس رسوم الکعبات منفرداً 
في الاستدلال على نوعية سلوك الفرد من حيث التردد و الحاولة والاندفاعية أو الحذر 
أو اليأس أو الثابرة أو التخطیط. كما یتضمن هذا الاختبار قياساً للقدرة التركيبية 
والتحليلية (الشبخلی» 2005؛ عباس. 2002؛ الهويدي و Jar‏ < 2006). 


2 مقیاس القدرات العقلین: 


في دراسة مستفيضة لتصمیم برنامج للکشف عن الوهوبن ورعايتهم بتکلیف 
من مدينة اللك عبد العزیز للعلوم والتقنية أكمل فریق عمل برناسة النافع وآخرون 
بهذه الشمولية والنهجية العلمية آنذاك. وقد اکتمل إعداد التقریر النهاني للمشروع 
بعد أن تم تقدیمه في شکل تقاریر مرحلية يلغت ۱8 تقریر] علمياً نم نقویمها و حکیمها 
من قبل الحکمین العلمیین الذي اختارتهم مدينة اللك عبد العزيزه وتمت الامتفادة في 
التقریر النهائي من اللاحظات والتعدیلات والآراء العلمية التي آبدوها. ویتکون 
التقریر النهاني للمشروع من تسعة مجلدات حتوي عل )1658 صفحة ). احتوى 
الجلد الأول منها اللخص والتوصیات. والجلد الثاني اختبار وکسلر لذکاء الأطفال 
العدل. والجلد الثالث مقياس القدرات العقليةء والجلد الر ابع اختبار تورانس للتفکر 
الابتکاري» و الجلد ا امس استبانه الیو oJ‏ والجلد السادس برنامج التعرف عل 
الموهويين والكشف عنهم. والجلد السابع البر نامج الا ثرائي التجريي ف العلوم» 
والمجلد الثامن البرنامج الإثرائي التجريي Jl J‏ یاضیات و الجلد التاسع الفاهیم 
السائدة عن الموهوبين وطرق الكشف عنهم ورعايتهم. 

تم التطبيق التجريبي للبرنامج في عام 1978م على عينة من مدارس مدينة الرياض 
مكونة من 138 مدرسة JAF‏ 16/ من مدارس المنطقة؛ ويبلغ عدد التلاميذ من الصف 
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الثالث ابتدائي حتی الصف الأول ثانوي والحددین في خطة الشروع من سن 16-9 
سنة 51.081 تلمیذا وتلميذة. وقد طبق البرنامج على ثلاث خطوات» شملت الاول 
ترشیح الدارس للتلاميذ المتميزين في التحصیل الدراسي أو في العلوم والریاضیات 
والحاصلين على معدل )190( فأكثر خلال العامين السابقین للتطبيق. و کذلك التلامیذ 
الذين يقدر الدرسون أنهم موهوبین. وقد رشحت الدارس 1937 تلميذاً وتلميذة 
یمثلون (3.8/) من مجموع التلامیذ الذین اختیروا من بینهم. وشملت الخطوة الثانية 
تطبیق اختبار القدرات العقلية واختبار (تورانس) للتفكير الابتكاري على التلاميذ 
الرشحین من الدارس واعتبرت الدرجة ۱۱5 هي الدر جة الفاصلة للموهوب من غير 
الوهوب في كلا الاختبارين» وقد حصل على هذه الدرجة فاکثر 716 تلميذاً وتلميذة 
في اختبار القدرات العقلية و292 في اختبار (تورانس) للتفكير الابتكاري. في الخطوة 
الثالثة تم تطبيق اختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدّل والمقنن على البيئة السعودية على 
عينة عشوائية من ۱.164 تلميذاً وتلميذة من بين الختارون في الخطوة الثانيةء وأصبحت 
هي العينة النهائية التي أجريت عليها التحليلات الإحصائية. اعتبرت درجة الذكاء 
0 هي الدرجة الفاصلة في اختبار وكسلرء وقد حصل على هذه الدرجة فا فوق 206 
تلميذ وتلميذة اعتبروا هم الموهوبين في الذكاء وفقاً هذا الحك. 

وللتحقق من كفاءة وفعالية الطرق المستخدمة على ضوء التطبيق التجريبي 
للبرنامج فقد اعتبر فريق العمل (النافع وآخرون» 1979) اختبار وكسلر هو الحك 
الذي تقارن به فعالية وكفاءة الطرق الأخرى في التعرف على الموهوبين في مجال الذكاء 
وذلك عند ثلاث درجات فاصلة هي: ۰120 6125 130. كما اعتبر اختبار (تورانس) 
للتفكير الابتكاري هو المحك الذي تقارن به الطرق الأخرى في التعرف عل الموهوبين 
في الابتكار عند درجة فاصلة 115 فأكثر. وقد أظهرت التتائج أن نسبة الفاعلية 
والكفاءة للطرق المختلفة في الكشف عن الموهوبين في الذكاء تراوحت بين 14/ إلى 
2 بالنسبة للفاعلية و 1/ إلى 42/ بالنسبة للكفاءة. وتعكس نسبة الفاعلية قدرة 
الطريقة على التعرف على من صنفوا على أنهم موهوبين عن طريق المحك. أما الكفاءة 
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فتدل على قدرة الطريقة على عدم إضافة من هم غير موهوبین إلى قائمة الوهوبین» أي 
قدرة الطريقة على التخلص من الأخطاء الوجبة. وتتشابه هذه النتانج إلى حد کبیر من 
نتانج الدراسات السابقة التي تراوحت نسبة الفاعلية فیها ما بين صفر إلى 192 
والکفاء: من 4/ إلى 71/ ما يشير إلى إمكان مجاوز الحدود البيثية والثقافية للاستفادة 
من التراکم المعرفي والخبرات السابقة في فعالية وكفاءة الطرق الختلفه والکشف عن 
الموهوبين من الأذكياء في مجتمع المملكة. 

ومن حيث ترتيب الطرق بشكل عام فيأتي الذكاء الجمعي كأعلى الطرق نسبة في 
كلا الفاعلية والكفاءة والتحصيل العام وتحصيل العلوم في الفاعليةء أما في الكفاءة فان 
أفضل الطرق هي الذكاء الجمعي والتفكير الابتكاري. على أن هذا الترتيب يختلف 
قليلاً فيها بين البنين والبنات والمرحلة الدراسية الابتدائية والمتوسطة وإن كان هناك نوع 
من الاتساق في ترتيب الطرق بشكل عام. وبالنسيه لفاعلية وكفاءة الطرق في الكشف 
عن الموهوبين في التفكير الابتكاري فقد تراوحت ما بين 29/ و 69/ في الفاعليةء وكان 
ترتيب الطرق كا يلي: التحصيل العام. فتحصيل العلوم والرياضيات. ثم درجة الذكاء 
الجمعي. فتقديرات المدرسين. أما الكفاءة فقد كانت نسبتها متواضعة وتراوحت ما بين 
5 إلى 20/ وكان أعلاها كفاءة الذكاء الجمعي. أما فاعلية وكفاءة الطرق في الكشف 
عن الموهوبين في الذكاء والتفكير الابتكاري bee‏ فقد تراوحت ما بين 19/ إلى 192 
للفاعليةء و 5/ إلى 49/ للكفاءة ويعتبر الذكاء الجمعي أفضل الطرق يليه تحصيل 
العلوم والرياضيات مع وجود فروق تبعاً للجنس والمرحلة الدراسية. 

يرى الباحث أن مقياس القدرات العقلية يعد من أبرز الدراسات التي تمت على 
الساحة السعودية» ويعد تاريخ إنجازه حجر زاوية في مسيرة الكشف عن الموهوبين 
ورعايتهم في المملكة العربية السعودية. وعلى الرغم من أن هذا المقياس يعد المقياس 
المعتمد من قبل وزارة التربية والتعليم للتعرف على الطلاب الموهوبين ويتم تطبيقه 
سنوياً على الآلاف من طلاب التعليم العام بدءأً من السنة الخامسة الابتدائية منذ ما 
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يزيد على ثلائين عامء وعلى الرغم من تکوین SM‏ الوطني للقیاس والتقویم في 
التعليم العالي منذ عام 2000م )1421 ومؤسسة الملك عبد العزیز ورجاله لر عاية 
ال موهوبين منذ عام 1999م )1420 s(a‏ ومع وجود الموارد الفنية والمالية. إلا أن تطویر 
المقياس ليلائم المستوى الذهني والثقاني الذي وصل إليه طلاب التعليم العام مؤخراً لم 
یتم بعد. 
3 مقياس المصفوفات التتابعم العياري: 

طوّر مقیاس الصفوفات المتتابعة العياري في بریطانیا قبل الحرب العالية الثانية 
اختيار أفراد احیش البريطافي وتصنيفهم(951! (Raven,‏ نم استخدم فریق olde‏ 
النفس في سلاح الجو الأمريكي أثناء الحرب العالية الثانية تحت إشراف جيلفورد 
(Guilford, 1967)‏ القیاس لقياس ذكاء المتقدمين للخدمة العسكرية. 

هناك ثلائة آنواع من اختبارات الصفوفات التتابعة التي وضعها ریفن ( Ravan,‏ 
1962a, 0‏ ,1960( هي : مقياس المصفوفات المتتابعة العياري: ومقیاس 
الصفوفات المتتابعة الملون. ومقیاس الصفوفات التتابعة المتقدم. 


یتکون مقیاس الصفوفات المتتابعة العياري من خس مجموعات سُمّيت (أ» 
(ب). (ج) (د) ao)‏ كل منها یتکون من 12 مفردة. فتکون في مجملها 60 مفردة 
متتابعة حسب الصعوبة (أبو حطب. 1979). تتألف کل مفردة من رسم أو تصمیم 
هندسي أو نمط شكليء حذف منه جزه یقوم الخاضع للفحص باختیار الجزء الناقص 
من بين ستة أو ثهاني خیارات معطاة. وتشمل الصفوفة على قسم تدريبي لتدریب 
التقدم على الاستخدام دون التأثير في درجة التحصيل. صممت المجموعة الاول في 
المصفوفة لتكون الأسهل ثم تتدرج الصعوبة صعوداً داخل كل مجموعة ومن المجموعة 
إلى التي تليهاء مع احتفاظ كل الفردات في كل المجموعات بالتشابه في المبدأ التضمن 
فيهاء وتتطلب كل مجموعة نمطا مختلفاً من الاستجابة فالجموعة (أ) تتطلب تكملة 
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نمط أو مساحة ناقصةء والجموعة (ب) تتطلب تكملة نوع من قياس SIS‏ بين 
الأشكال. وتتطلب الجموعة (ج) التغییر النتظم في أنماط الاشکال. اما الجموعة (د) 
فجطلب إعادة ترتیب الشکل او تبدیله أو تغییره بطريقة منتظمة وأخیرا تتطلب 
الجموعة (a)‏ تحلیل الاشکال إلى أجزاء على نحو منتظم وإدراك العلاقات بینها (أبو 
حطب و آخرون, 1979( 

یتکون مقیاس الصفوفات المتابعة اللون من 36 مصفوفة موزعة على ثلاث 
مجموعات في کل مجموعة 12 مصفوفة ملونة صممت لتلائم الاطفال الذین تتراوح 
أعمارهم بين 5 إلى ۱۱ سنة. آما مقياس المصفوفات المتتابعة التقدمة والذي آعد عام 
1م لاستخدامه مع الستویات JEN‏ من الذكاء فبدأ تکوینه من 48 مصفوفة ثم 
اختصر في ple‏ 1962م لیصبح 36 مصفوفة فقط (عيد وآخرون» 1999( 

ویتمیز القیاس بکونه وضع أصلاً کاختبار ذكاء جمعي متحرر إلى حد ما من 
الزثرات الثقافية أو البيئية لکونه لا یشتمل عناصر لغويةء كما أن للدافعية وعامل 
السرعة في الاجابة لدی الخاضع للفحص آثر على النتيجة. بخلاف اختبارات الذکاء 
الفردية التي لا تلعب سرعة الاستجابة على أسئلتها دورا في النتيجة. و يعتبر مقیاس 
الصفوفات المتتابعة مقیاسا جیدا لحل الشعلات. والاستدلال. والذكاء السیال. فانه 
یقیس الذکاء الطبيعي (السیال) ولیس الکتسب الرتبط بالبيئة (التبلور). ويأي مفهوم 
هذين النوعین من الذکاء من نظرية کاتل )1963 (Cattell,‏ التي تشير إلى أن القدرة 
العامة التي يرمز ها بالعامل (ع) تتکون من نوعين من الذكاءء الأول الذکاء السیال. 
والثاني الذكاء التبلور. وعلى الرغم من التداخحل بين خصائص النوعین الذکورین من 
الذکاء الامر الذي يجعل من الصعوبة الفصل بينهماء الا أن هما صفات مختلفة ها تأثر 
هام على جوانب تعليمية وعلاجية. UT‏ الذکاء السیال فيشير إلى القدرة على المنطق؛ 
وعل حل الشکلات كا ذُكر سابقاًء وفي منأی عن العلومات العرفية الحصلة سلفاه 
ويعتبر حيواً لجموعة واسعة من الهام الإدراكية. كا يعتبر الذكاء السیال واحداً من 
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أهم العوامل التي تُأئر في عملية التعلم. بل يعد وثيق الصلة بالنجاح الاحترافي 
والتعلیمی )2008 Jaeggi & Others,‏ من جانب آخر فان الذكاء التبلور» بحسب ما 
جاء في نظرية كاتل (1963) ينمو نتيجة تفاعل الذكاء السيال للفرد مع بیته وثقافته. 
ويشتمل على العارف والمهارات المتعلمة. 

يستخدم مقياس المصفوفات المتابعة المعياري في الكشف عن الموهوبين 
والتفوقین لا تميز به من سهولة في التطبيق وقلة في التكاليف. إضافة إلى أنه جرى 
استخراج معايير محلية كثيرة له جعلت استخدامه في المجتمعات المختلفة ممكناً وبفعالية 
ملحوظة في التصنيف والتقييم للأفراد الخاضعين للفحص من ذوي القدرات العقلية 
العادية والرتفعة وخاصة من ذوي AEM‏ التي تتراوح ما بين 1١‏ إلى 25 سنة. ويتميز 
المقياس بكونه من أشهر الاختبارات لقياس العامل العام للذكاء حين يكون ال مدف 
تحديد الستوی العقلي العام للخاضع للقیاس. وبالتالي من أفضل الأدوات التي يمكن 
استخدامها في التصفية المبدئية العامة وكثرة الأبحاث والدراسات التي أجريت عليه 
فتراكم بالتالي حوله إرث كبير من التراث العلمي شمل بيئات عربية مثل تقئينه للبيئات 
العراقية )1970 «(Abul-Hub,‏ والمصرية (السيد. 1972( والسعودية pi)‏ حطب 
وآخرون 1979). والإماراتية (عيد وآخرون. 1999). وكذلك على البيئة السودانية 
(الخطيب والتوکل. 2001). والمصفوفة مزودة بجداول للمعایر تستخدم في تحويل 
الدرجة التي يحصل عليها الخاضع للاختبار إلى نسب ذكاء انحرافية لفئات JE‏ 
المختلفة بمتوسط قدرة ۱00 وانحراف معياري قدره 15 (أبو حطب وآخرون, 1979). 

ولقد Gb‏ المقياس في المملكة العربية السعودية بواسطة أبو حطب وآخرون 
(1979) في دراسة نشرت تحت مسمى "تقنين اختبار المصغوفات المتابعة على البيئة 
السعودية - المنطقة الغربية" على عينة من المفحوصين من الذكور والإناث بلغ عددهم 
الكلي 4932 مفحوصاً ومفحوصة توصل من خلافا إلى صدق الاختبار من حيث كونه 
اختبارا غير لغوياً. aly‏ اختبار قوة وليس اختبار de pe‏ وال صحة الترتيب الذي 
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اقترحه ریفن وأن الفردات الفردية داخل المجموعات تتابع تتابعاً منتظراً من الأسهل 
إلى الأصعب. وأن الاختبار يعطي تمايزاً في العمر ابتداءٌ من سن الثامنة حتی سن 
الرابعة عش وأن هناك اختلافاً في تمايز العمر بين الجنسين, وأن الاختبار يمكن أن 
يستخدم كأداة تميز بين المستويات الدراسية المختلفة. كا توصلت الدراسة إلى ثبات 
الاختبارء واستخرجت معايير مثينية تلائم البيئة السعودية للعينة الكلية وكذلك لكل 
جنس على حدة. 

استخدم المقياس في الکشف عن الموهوبين في العديد من الدول العربيةء منها ما 
أشير إليه سابقاً عن استخدامه في المملكة العربية السعودية (أبو حطب وآخرون, 1979( 
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كا استخدم في الإمارات العربية التحدة» وتونس» والعراق» ومصر (صادق wg ely‏ 
6) والسودان (الخليفة» 2008( وتبین أن له قدرة في الکشف عن الوهوبین. 


مفاهیم حول الإبداع: 

لیس من السهل التوصل إلى مفهوم متفق عليه لصطلح الابداع ( Davis & Rimm,‏ 
4 فلذلك لا ختلف التعرض لفاهیم الابداع عن التعرض لفاهیم الوهبة من 
حيث التعقید والاختلاف والارتباط باخلفیات النظرية لواضعي الفاهیم التباينة. 
وعلى الرغم من الاتفاق اللغوي على معنی الابداع إلا أن ما جری استعراضه من 
الدراسات في هذا الجزء من البحث. والتي منها دراسات تیرمان ( .1925 Terman,‏ 
4) وولبيرغ )1988 ,1982 (Walberg.‏ وتصنیف JS‏ من تبلور )1959 (Taylor.‏ 
وکلارك )1992 (Clark,‏ يشير إلى مدی التغيير الذي طرأ على الفاهیم الاصطلاحية 
لمعنى الإبداع منذ بدء الاهتیام به حتی العصر الحديث. وعلی الرغم من وجود فوارق 
عديدة في المفاهيم الا أن هناك اتفاقاً بين الكثير من العلاء على غالبية اخصائص 
الابداعية لدی الوهوبین جری الکشف عن آغلبها من خلال دراسات قام بها بارون 
(Barron, 1969, 1988)‏ 3 ماكينون )1978 (McKinnon,‏ من جامعة بيركلي في 
OLY I‏ المتحدة الامريكية حول البدعین من العیاریین والکتاب وعلماء الریاضیات 
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(Davis & Rimm. 2004)‏ إضافة إلى دراسات تیرمان و ولبرغ التي سبق الاضارة 
إليهما. 

ولقد أورد جروان )2004( أن موني (Mooney)‏ $ تيلر (Taylor)‏ وجدا أن هناك 
ما بين خمسين إلى ستين تعريفاً للإبداع مصنفة ضمن أربعة اتجاهات رئيسية تتداخل 
وتتكامل مع بعضها تتمثل في: الشخص البدع. والإنتاج البدع» والعملية الإبداعية» 
والبيئة الابداعية. وذهب آخرون ly)‏ 2004) إلى تصنيف هذه التعريفات في أربعة 
محاور رئيسة هي: حور الناخ الذي يقع فيه الإبداع. ويتبنى هذا التوجه علماء علمي 
الاجتماع والإنسان؛ ومحور الإنسان المبدع بخصائصه المعرفية الشخصية والتطورية 
والوجدانية والجسدية. وهذه تعريفات يتبناها olde‏ نفس الشخصية؛ وحور العملية 
الإبداعية ومراحلها وارتباطها بحل المشكلات وأنهاط التفكير ومعالجة المعلومات. 
وهذه تعریفات یتبناها علماء النفس العرفیون؛ و محور النوانج الإبداعية والحكم عليها 
على آساس الاصالة والملاءمةء وهي التعریفات الاکثر شیوعاً إذ أنها تعکس الجانب 
اللموس والشاهد لعملية الابداع وهي تعريفات یتبناها علیاء النفس التقلیدیون. 

یعتبر الطالب التصف بالنشاط الا كاديمي المتميز طالب علم ومکون للمعرفة من 
الطراز الاول. ويتحلى هذا النوع من الطلاب بالقدرة على استیعاب كم كبير من العلوم 
والعرفة دون أن يكون بالضرورة لديه الاهتیام لتحویل ذلك إلى منتج» إذ أن الانغياس 
في المجال المعرفي وجمع الهارات والعلومات عن ذلك الجال یعتبر هدفا ومقصدا في 
حد ذاته. ولقد بینت البحوث الكثيرة التي أجريت على هذا النوع من الطلاب 
ev! (Sternberg & Davidson, 2005)‏ یتصفون بمستوی ذكاء مرتفع وقدرة على 
تحقيق [نجازات عالية. كما تشير هذه الدراسات إلى امتلالك هذه النوعية من الطلاب 
قاعدة معرفية أعمق وأعرض من أقرانهم في الستوی العمري أو الا كاديمي وأن لديم 
مهارات إدراكية عظيمة. وأنهم أكثر مرونة في أساليبهم لحل الشکلات. وأنهم خططون 
إستراتيجيون أفضل» ویفضلون التعامل مع الأمور العقدة وذات التحدي وأن لديم 
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قدرة أفضل على النظر من زاوية آخری ویمتلکون شبكة منظمة وشاملة من العلومات 
حول کل من الحقائق والاجراءات التي تخص المواضيع ذات الاهتیام. ما يجعلهم 
متمیزین عن أقرانهم من الطلاب. ولقد تمت دراسة ومناقشة الخصائص العرفية وتلك 
الضرورية للمناخ التعلمي الناسب غزلاء الطلاب على نطاق واسع. وإن ل يتم تطبیقها 
في الفصول الدراسية التقليدية. 

كا أن الإبداع يظهر عل هيئة تفكير (Clark, 1992; Guilford, 1954; elu]‏ 
Rogers, 2002(‏ يعتمد الأسلوب العلمي في البحث المتضمن الإحساس بالمشكلات 
التي تو اجه الجتمع» والقدرة على الملاحظة. ووضع الفرضيات واختبارهاء والتحقق 
من صحة النتائج وفائدتها وتعميمهاء أو على هيئة منتج أو اكتشاف الجديد. وفي كلتا 
الحالتين يحب أن يكون الناتج عن التفكير الإبداعي ذو فائدة وقبول في الجتمع. وتختلف 
نوعية منتجات الإبداع بحسب قدرة وتوجه الشخص البدع (الهويدي وجل, 2006). 

ومع هذا الفهم العريض لمفهوم الابداع إلا أن هناك مجموعة محددة من التعريفات 
ol‏ بوضوح في أكثر من جانب في المراحل العملية التي تلي مرحلة التعريف والتي 
منها كيفية قياس الابدا‌منها ما am pb‏ كل من جيلفورد ( ,1954 ,1950 Guilford,‏ 
1967( وتورانس )1988 ,1966 (Torrance,‏ حيث يعرف جيلفورد الابداع بأنه: 
سیات تضم طلاقة ومرونة التفكير. والأصالةء والحساسية للمشکلات. وإعادة 
تعريف المشكلة وإيضاحها بالتفصيل. وهو بذلك قدرات يمكن تصنيفها ضمن 
التفكير الناقد (جروان 2004). أما تورانس فيعرف الإبداع بكونه "عملية تساعد 
التعلم على أن يصبح أكثر حساسية للمشكلات وجوانب النقص والثغرات في المعرفة 
أو المعلومات واختلال الانسجام. وتحديد مواطن الصعوبة وما شابه ذلك والبحث 
عن حلولء والتنبق. وصياغة الفرضيات واختبارها وإعادة صياغتها أو تعديلها من 
أجل التوصل إلى نتائج جديدة ينقلها المتعلم للآخرين" (جروان 62004 ص: 74). 

ومع تنوع الخصائص وتعدد الجوانب واختلاف المراتب والمستويات والتعريفات» 
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یظل الإبداع یتکون من جموعة من الهارات والقدرات التي یمکن کشفها والتعرف 
علیها وتطويرها (جروان؛ $2004 الشيخلي. 2005؛ الطيطي. 2004) والتي منها 
الطلاقة. Lo Wy Gy My‏ والتحلیل. wis fly‏ والاحتفاظ بالاتجاه. واحساسية 
للمشکلات والقدرة على تعریفها وتحديدهاء والتقييم. والتنبزه والتفکیر النطقي. 
ویمکن تعریف الطلاقة بأنها القدرة على طرح آفکار جديدة أو بدائل لافکار قائمة أو 
استعیالات جديدة هاء وبسرعة عالية. والطلاقة آنواع هي: الطلاقة اللفظية والتي تعني 
القدرة على انتاج عدد كبير من الکلیات تتصف بصفات معينة في زمن قصیر محدد. 
والطلاقة الفكرية والتي تعني القدرة على طرح آکبر عدد مکن من العاني أو اخلول أو 
العناوین أو الاستعمالات لثيء محدد في زمن فصير محدد. وتعرف الرونة هنا على أنها 
القدرة على التفكير في آکثر من اتجاه وكذلك القدرة على تغيير الاتجاه من موقف إلى 
آخر؛ بمعنى آخر المرونة التلقائية ومرونة التكيف. ويعني بالأصالة القدرة على إعطاء 
إجابات غير مسبوقة من حيث تنوعها وجدتها. وتعتبر الأصالة من أكثر الخصائص 
ارتباطاً بالتفكير الإبداعي. أمّا التحليل فهو القدرة على تفكيك الكل إلى عناصره 
الأساسية. ويعرف التركيب بالقدرة على استخدام العناصر لتكوين شيء متكامل. 
ویتمثل في القدرة على إضافة الأجزاء. أو التفصیلات إلى بعضها البعض ليظهر الشيء 
في صورته المتكاملة U‏ كان ذلك الشيء صورة أو فكرة أو عملاً. آمً الاحتفاظ بالاتجاه 
فيعرف بالقدرة على التركيز على المشكلة دون أن يكون للمؤثرات الخارجية تأثير على 
التفكير. ويعنى بالحساسية للمشكلات والقدرة على تعريفها وتحديدها بالقدرة على 
اكتشاف المشكلات وتعريفها من حيث أصوها وفروعها وتنوعهاء وتحديد وإيجاد 
العلومات الناقصة فيهاء وطرح تساؤلات جديدة حوفا. ويعرف التقييم بالقدرة على 
المقارنة والمفاضلة بين الأفكار والمنتجات والحلول. والتنبز بالقدرة على توقع التنائج 
والحلول والبدائل المکنة» والتفكير المنطقي بالقدرة على تمييز العوامل ذات العلاقة 
والارتباط وتلك التي ليس ها علاقة وارتباط بالمشكلة. كا يعني بالتفكير النطقي 
القدرة على الانتقال في خطوات التفكير بشكل متسلسل ومترابط ومتسق للوصول إلى 
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نتائج مقبولة عقلياً (الهويدي وجمل. 2003). 

والإبداع مستويات صنفها تيلور )1989 (Taylor,‏ إلى خمسة أصناف حسب 
النوع. وصنفتها رف )2005 (Ruf,‏ حسب المستوى. يتكون تصنیف تيلور من الابداع 
التعبيري (Expressive)‏ والذي يعني تطوير فكرة أو منتج بغض النظر عن نوعيته أو 
جودته مثل كتابة قصة أو عمل لوحة فنيةء والإبداع اللتح أو التقني ( / Productive‏ 
(Technical‏ وهو إيجاد ناتج له فائدة أو قيمةء أو تطوير ناتج قائم يرفع من فائدته 
ويزيد من قیمته. و الابداع الابتكار ي (Inventive)‏ والذي يعني القدرة على استخدام 
الواد بصورة جديدة ومطورة ولکن دون تقدیم إسهام جدید في العرفة أو البادی 
والنظریات أو الدارس الفلسفية. والإبداع التجديدي (Innovative)‏ ويعني مقدرة 
الفرد على اختراق مدارس أو نظریات أو قوانین أو مبادی وتقدیم اضافات جدیدة 
والابداع التخيلٍ (Imaginative)‏ ويعني قدرة البدع على الو صول إلى نظرية أو افتراض 
أو قانون جدید (افويدي وجمل. 2003؛ جروان 2004( 

کا عرفت رف )2005 (Ruf,‏ خسة مستویات للبداع آسمتها: "تقدیرات رف 
لستویات الابداع" استنتجتها من خلال دراسة 78 طفلاً من 50 عائلة ما بين موهوب 
وفائق الوهبة هدفت إلى الدلالة على تنوع مستویات الإبداع والحاجة إلى توفیر وسائل 
تقييم إضافية تمكن الآباء والتربويين القائمين على تطوير الموهبة من فهم فئة الاطفال 
الفائقي الإبداع. واستندت رف في دراستها على أن اختبارات الذكاء توفر وسائل 
معقولة لقياس القدرة الذهنية ولكنها مع ذلك تقلل في تقدير عدد الأطفال الذين هم 
في المستويات العليا من الموهبةء وأن المدارس تُعرف في كثير من الأحيان الأطفال 
الموهوبين بأولئك الذين يتحصلون على درجات أعلى في نطاق 98/ في اختبارات 
قدرات ool SHU‏ ولكن يفشل هذا التعريف في التعرف على المدى الواسع للقدرات 
المتواجدة لدى الأطفال الواقعين في نطاق 2/ من هذه القاییس. يلخص الجدول التالي 
مستويات رف: 
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جدول رقم: 1.22 
مستویات رف في الابداع 


العدد في نصل دراسی متمد 
القدرات 


0 - ۱24 إبداع في العادة من ثلث إلى ربع عدد 
5 - ۱29 إبداع 


۱35 198 


الثالث ]790 -| 136 - | استثناء في الابداع واحدأواثنين رب | أكثرفي 
7 مدارس ذات مستوی اجت‌اعي 
lel‏ 
الرابع wae teas‏ استثناء إلى تأصيل | واحد أو اثنين في الصف الدراسي 
الا بدا الو احد 


استثناء J‏ تأصيل على مستوی القطر على الاقل ا: 
0 مع تناسب أعلى في المدن 
الكيرى. 
مستوى فكري أعلى من المعتاد. 
وحافز داخلي للتعلم عبر ميادين 


عديدة. 


(Ruf, 2005( المصدر:‎ 
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وللمبدعین خصائص جری رصدها بصفة متکررة )2004 (Davis 4 Rimm,‏ 
تتلخص في أن البدعین من الصغار والکبار - في كثير من الأحيان - بتحلون بثقة عالية 
بالنفسء وبالاستقلاليةء وبالإقدام على أخذ الخاطر وبطاقة عالية» وبحیاس مرتفع؛ 
وبحب المغامرة» وبحب الاستطلاع وبالمرح وحب المداعبة» وبالثالیت وبعمق 
التفكير. كما أن فئة المبدعين تميل إلى plea Wl‏ بالفنون والجمال وانجذاب نحو الأمور 
العقدة والغامضتة وأن تكون أكثر إدراكا وحسية وبداهة. ومن أهم خصائص هذه 
الفئة أن لديها القدرة على الصبر على الغموض الذي عادة ما يصاحب الانخراط في 
الحلول ALY‏ 

ومع وجود هذه الخصائص الإيجابية في الشخصية البدعة. إلا أن هناك العديد من 
الخصائص التي يمكن أن يكون ها آثاراً سلبية والتي يمكن أن يكون بعضها موجوداً 
كذلك J‏ تلك الشخصية(962! (Smith, 1966; Torrance,‏ من هذه الخصائص 
العناد. ومقاومة سيطرة الأبوين والمدرسين. وعدم التعاون. وعدم الاكتراث للأمور 
التعارف عليها في المجتمع. والمزاجيةء والميل إلى الجزم الزائد عن العقول. والميوعة, 
وقلة الاهتام بالتفاصيلء والتوجه نحو عدم الانصياع للأنظمة والقوانين» والنسیان؛ 
والشعور بعدم مواكبة المجتمع. إضافة إلى ما سبق فان الشخص البدع يرفض 
الاضطهادء ولا يميل إلى أن يكون bade‏ بل أكثر راديكاليةء وأفل Kuk‏ بالقيم 
الصارمة ;1955 (Barron, 1955; Blatt & Stein, 1957; Cattell & Drevdahl,‏ 
|S .Drevdahl, 1956; Van Zeist & Kerr, 1951)‏ أظهر ت بعض الدراسات (Blatt‏ 
Stein, 1957; Munsterberg & Mussen, 1953; Roe. 1949)‏ & أن المبدع لديه اهتیام 
pi‏ بالعلاقات البین شخصية. ولا يميل إلى التفاعل الاجتاعي. و أنه انطوائي 
ومتحفظ ولدیه تقدیر أقل للقیم الاجتماعية. 

ولقد آخرج الدارسون تصنیفات كثيرة لخصائص البدعین منها ما ورد في 
دراسات سترانج )1958 (Strang,‏ الذي شمل تصنيفه خصائص عقلیة. واجتماعیة. 
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وعاطفية. وشخصية. وأخلاقية؛ وتتل وبکر )1983 (Tuttle & Becker,‏ اللذان شملا 
J‏ تصنیفهیا خصائص اجت‌اعية و جسمية ووجدانية» وتفکیریة؛ وباسکا ( Baska,‏ 
IS (1989‏ ورد في افويدي و جمل (2003) التي شمل تصنینها خصائص معرفية 
وانفعالیة؛ و SWS‏ )1992 .ا التي شملت خصائص معرفيةء وانفعالیة» وحسية 
و جسدیه و حدسیه؟ وهلهان وكوف ان )1991 (Hallahan & Kauffman,‏ اللذان شملا 
خصائص اجتاعية وعاطفية و جسدية وتربوية ومهنيةء وأخلاقية. واستطرد الشيخلي 
في التصنیف فجعله في أربع مجموعات هي: العقلية آدرج فیها 27 خاصية. والاجتماعية 
آدرج فيها ۱3 خاصية والوجدانية الانفعالية آدرج فیها ١١‏ خاصیة. والجسمية آدرج 
فیها 9 خصائص. لزید من التفصیل أنظر (الشیخلی: 2005). من جانب آخر تدل 
دراسات ولبرغ وولیامز» وزیسر )2003 .264567 & (Walberg, Williams,‏ على أن 
هناك مجموعة مکونة من اثني عشر سمة شخصية ومعرفية يتكرر ظهورها في وصف 
الشخص البدع, ليست بالضرورة متواجدة جميعها في كل شخصية مبدعة؛ منها سمتان 
شخصیتان جديرتان بالاهتمام والترکیز. السمة الأولى هي أن کل شخص ميدع من أي 
فئة عمرية یتمتع بطاقة وتحفيز عالیین مما يفضي على شخصیته صفات تميزها مثل: 
مندفم. شديد اطرکة. متحمس. مثیر. لحظي. مثابرء مواظب. مغامر» مستعد للعمل 
فيا يلي المسؤوليات المباشرةء ولديه توجه Sle‏ نحو الإنجاز والظهور. السمة الثانية 
الجديرة بالاهتعام والتركيز هي المقدرة على المخاطرة, والتي تُعرّف في بعض الأحيان 
بكونها عدم الخوف من تجربة الجديد. وعدم البالاة بالاختلاف عن الآخرين. 
والشجاعة؛ وعدم الحرج من تعريض النفس لعاداة الآخرين. والاتصاف بالقدرة عل 
رفض القيود الموضوعة من قبل الآخرينء والمراهنة على الفشل. وعدم البالاة من 
سخرية الآخرين. ما سبق يدل على أن المبدعين يتحلون بشخصيات عميقة ومعقدة. 
بعيدين كل البعد عن السطحية والعفويةء يمكنهم أن يتصفوا بسیات متناقضة تناسب 
الظروف التي يواجهونها والحالة الذهنية التي يعيشونها. وقي دراسة لولبيرغ 
(Walberg. 1982; Walberg et al.. 1981; Walberg, Williams. & 261560. 2003)‏ 
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حول تاريخ طفولة 200 من الشخصيات الشهيرة في SVE‏ عدة منها الفن والسياسة 
والعلوم والدّينء ولدوا وعاشوا في الفترة من القرن الرابع عشر إلى القرن العشرين 
الميلادي؛ تبين أن هذه الشخصيات تشترك في سمات في الشخصية تكاد تكون متواجدة 
فيهم جميعاً par‏ في كونها شخصيات: متعددة البراعات ذات تركيز عالي» مواظبة 
ذات مهارات اتصال فائقة ذات ذكاء عالي على الاقل كبا وجد أن غالبيتهم يتصفون 
بالأخلاق. والحساسيةء والتفاؤل. والجاذبيةء والشعبية. dy‏ دراسته لطفولة هذه 
الشخصيات وجد ولبيرغ أنهم تعرضوا خلاها إلى مناخ محفز في الجوانب العائلية 
والتعليمية والاجتماعية. كا تميز حوالي ثمانون في المائة من هذه الشخصيات بالنجاح 
الأكاديمي في فترة الدراسةء وأن تسعون في المائة منهم كان لديهم استقلالية لاختيار 
مجالات الدراسةء وأن الكثير منهم آظهروا إنجازات متميزة في مرحلة مبكرة. وبين 
ولبيرغ أن هناك فروق في جوانب كثيرة بين الفئات التي درسهاء فالعلماء والفنانون 
يختلفون في الاهتامات Se‏ إذ اهتمت فة العلماء بدرجة أعلى بالأشياء والأفكار بیتا 
اهتمت فئة الفنانين بالناس والمشاعر. وأظهرت فئة العلماء درجة أعل من الاصر ار إذ 
كانوا يميلون إلى إتمام آعياهم على الرغم من المعوقات والملهيات. وأبدوا اهتماماً 
بالکتب أكثر من الأنشطة. في اتهاه آخر قدرت فئة العلماء مستوى الذكاء الذي يتحلون 
به بدرجة أعلى من الابداع بينها انصرفت فثة الفنانين إلى تقدير الإبداع بدرجة أعلى من 
الذكاء. وأخيراً فيا اتجهت فتة العلماء إلى التخطيط الدقيق والتفصيلي لستقبلها 
التعليمي وإلى إعطاء اهتهام أكبر للامان الوظيفي. أظهرت فئة الفنانین توجهاً نحو ترك 
الأمور تسر على أقدارها دون تخطيط مسبق )2004 (Davis & Rimm,‏ 

في نفس مجال التصنیف ولکن من جهة علم نفس الشخصية. أجريت ونجری 
دراسات عديدة لجمع معلومات عن العلاقة بين السات الشخصية والابداع 
(Khaleefa, & Others, 1997)‏ فقد استنتج ستيرنبيرج )1988 (Sternberg,‏ أن هناك 
تطابق بين الابداع وظواهر نفسية آخری مثل مفهوم الشخصية وأن آحد طرق فهم 
الإبداع Gh‏ من خلال دراسة آبعاد السات الشخصية. ونَعَرّف ستین ( ,1974 Stein,‏ 
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1975( على بعض الصفات الشخصية التي وجد أن ها ارتباط بالاشخاص المبدعين 
منها أن الشخص البدع يتمتع بقدرة أكبر على التمييزء وأن تصرفاته تتحدد من خلال 
قيمه. وتتضمن قائمة السات المذكورة التوكيد والاكتفاء الذاتيين 
Barron. 1955; Cattell & Drevdahl, 1955; Shannon. 1947; Van Zeist & (‏ 
(Kerr, 1951‏ 

للتفكير مفهوم یتضمن عدة آنواع LOST‏ العرفية للتفكير العتمدة على 
القدرات العقلية للانسان )1967 (Guilford,‏ وللقدرات العقلية تصنیفا thee LEW‏ 
جيلفورد "بنية (Structure of Intellect) " jadi‏ یتضمن ثلاثة pl‏ اع هي: نوع 
العملیة. ونوع الحتوی» ونوغ النتج. Ul‏ العملیات GS‏ بأنها شکل من أشكال 
النشاطات العقلية التي يقوم بها الفرد للتعامل مع العلومات الجاهزة أو الخامات التي 
يتعامل معها ويستطيع تمييزها. وتتكون العمليات من خسة أنواع: إدراكية وهي القدرة 
على الفهم والاستيعاب والاكتشاف dbl Fy‏ وتذكرية وهي القدرة على استعادة 
العلومات. وتشعبية وهي القدرة على تكوين حلول عديدة cle USA‏ وتقارية وهي 
القدرة على استخلاص حل واحد لمشكلة ماء وتقييمية وهي عملية الحكم على كون 
الإجابة دفيقة. وثابتة. أو صحيحة. من أمثال العمليات العقلية المعرفة والذاكرة 
والتفكير التفريقي والتفكير التجميعي والتقويم. 

GS,‏ المحتويات EL‏ أشكال متسقة من المعلومات التي يمكن للفرد أن 
يميزهاء ويتكون من أربعة أنواع هي الرقمي ويتضمن كل ما يمكن اعتباره غير لفظي 
أو تصوري» والرمزي ويتضمن النعت الفعلي والتواصل. وذات الدلالة والتي 5 ن 
من تنظيم العلومات على هيئة رموز أو علامات ليس ها معنى في حد ذاتها مثل الأرقام 
وأحرف افجاء. والسلوكية والتي تتضمن السلوكيات النفسية للفرد. أما النواتح فهي 
أشكال المعلومات التي تم إفرازها أو حدوثها خلال النشاط العقلي؛ وتتكون من ستة 
أنواع تنتج من خلال تطبيق عمليات معينة على محتويات inde‏ هي الوحدة: وتمثل 
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معلومة من بند واحد. والطبقة Jy‏ مجموعة من البنود تشترك في بعض الیزات؛ 
والعلاقة وغثل ترابط بين ogy‏ أو متغیرات. والنظومة والتي تعرّف بمجموعة من 
البنود أو الشبکات التي لها مکونات متفاعلة والتحول وهي تغیرات في میزات بند 
مثل عکس ترتیب الحروف في كلمةء والتضمن والذي يعني التوفع أو التنبز. من أمثلة 
ذلك الوحدات. والفثات. والعلاقات والنظم أو الانساق» والتحویلات. والضامین. 
ولا كان كل من هذه الابعاد الثلائة قائم بذاته ولا یعتمد على الآخرء فانه يوجد - من 
الناحية النظرية - ۱50 عنصرا مختلفا للذ کاء (الطيطي» 2004). 


على ما تقدم عرّف الطيطي )12004 ص: 51) التفكير الابداعي على أنه "تفکبر في 
نسق مفتوح لا حدده العلومات التقليدية أو القوالب الوضوعتة كا أنه يعبر عن نفسه 
في صورة ا یا ار 


cece‏ ترسو ين بويع E‏ سروف ماين . ويتميز بز التفكير الإبداعي 
بالشمولية والتعقيد لأنه ينطوي على عناصر معرفية وانفعالية وأخلاقية متداخلة تشکل 
حالة ذهنية فريدة". 

يعتبر كل من هولينجورث (Hollingworth)‏ و فروم (Fromm)‏ حسب ما ورد 
في بخيت )2004( و ماكينون (MacKinnon)‏ الذي ورد في جروان )2002( أن 
ا موهبة تظهر في شكل أداء Jad‏ إبداعي يتم من SHE‏ التعرف على الموهوب. كما أورد 
بخيت )2004( أن كل من هاريس (Harris)‏ وولاس (Wallace)‏ وديكسون 
(Dixon & Others) bo eg‏ بۆيدون ~ إلى الموهية من زاوية القدرة عل جع 
ویو کد ۳9 i‏ سماحة و و مض الفرق تعن الابتكار aah;‏ ۳ 
الإنتاج الابتكاري. إذ يرى أن وجود الابتکار مع عدم وجود الدافع یمنع الانتاج 
الابتكاري. 
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یعرف کیتنج )1980 (Keating.‏ الإبداع بكونه تفاعل أربع عوامل أطلق عليها 
مسمی "الوجوه الاربعة" للإبداع هي: التمکن من المحتوى. والتفکیر التشعبي, 
والتفكير الناقد. والتواصل الفعال. ويعني هذا التوجه لكيتنج أنه لا یمکن للفرد أن 
یکون مبدعاً حتی یتحصل عل العرفة والهارات التي بها يمكن أن یکون مبدعاً. كا 
یعترف هذا التوجه بالتفکیر التشعبي (الابتكاري) کأحد العوامل الضرورية EILW‏ 
ویذهب إلى أن المبدعين بفعالية يجب أن تکون لدیهم القدرة على التحلیل؛ والاصطناع 
وتقييم أفكارهم الابداعية و کذلك القدرة على نقد الافکار واختیار الاصلح من بینها 
لیتم تطویره» ومن ثم القدرة على التواصل الفعال مع الا خرین لتمکینهم من استیعاب 
الافکار وتقدیر قيمتها )2005 (Matthews & Foster,‏ واستنادا عل ast‏ أنجبرزما 
(Ungersma, 1978)‏ أن الربداع يتضمن حساسية المبدع لمحيطه. ورأي ستين )1975( 
الذي يؤكد على تعریف الابداع من خلال الحیط GUN‏ الذي يظهر فیه. يؤكد الخليفة 
وآخرون على الحاجة إلى تعريف الإبداع من خلال الثقافة المجتمعية التي يظهر فيها 
(Khaleefa & Others, 1997)‏ وال تعريفه بكونه إنتاج الأفكار الاصیلة المفيدة 
pill,‏ من قبل مجموعة تنتمي إلى نظام اجتماعي - ثقاني محدد. 

إن تركيز البحوث والدراسات على ربط الإبداع بالسیات الشخصية. وفهمه 
ees‏ تفكير متأثر بالنظام الثقافي - الاجتماعي الذي ينتمي إليه الشخص المبدع يجعل 
من اقتباس المقاييس الغربية وتطبيقها في البيثة المحلية مشکلة. إذ لابد من تعريضها 
لقدر كبير من التوطين حتى تلائم الثقافات المحلية التي سوف تطبق فيها 
(Badri, ۱979: Khaleefa & Others. 1997)‏ ولعله من الأؤلى تأليف مقاييس خاصة 
بالمجتمعات المحلية تلانم ثقافتها بدلا من استيرادها وتعديلها. 

أشرنا سابقاً إلى تأثر الإبداع بالبيئة الثقافية الحيطة. وبالتالي فان التفكير الإبداعي 
یتأثر بالعادات و التقالید. والقيم والمعتقدات وكل ما يتصل بالمجتمع من التراث الثقاقي 
(الطيطي. | 200). وقد آشار ت نتائج دراسات عديدة ( :1964 Iscoc & Pierce,‏ 


—— صل‌الناني 


Madaus, 1967; Mari, 1971; Price & Ramirez, 1977; Torrance, 1962;‏ 
(Torrance & Sato, 1979‏ إلى وجود فروق في آداء الافراد الذين یعیشون في طبقات أو 
مجتمعات تختلف ثقافياً فا بينهاء على اختبارات التفكير الابداعي. من العوامل الثقافية 
التي یمکن أن تلعب دورا في إثارة وتنمية أو إعاقة وتقييد قدرات التفکیر الابداعي 
لدي الأفرادء البيئة الأسريةء والدرست. والجتمع الحفز والداعم نفسياء والاتجاه 
الذي يموم التتاجات الجديدة ویبرز القدرات الابداعية والبيئة السياسية التي تشجع 
المناخ الحرء وتضمن الشعور بالطمأنينةء وتشجم الاستقلالية في النشاط (الطيطي: 
2001( 

وللتفکیر الابتكاري أساليب یمکن تعلمها؛ منها التفکیر القياسي؛ والعصف 
الذهني. والقیاس الخيالي» والتخیل أو التصور. فالتفکیر الابداعي إذاً نوع من أنواع 
التفکر يحوي على مهارات يمكن قیاسها والاستدلال من خلال ذلك القیاس على 
مقدرة الفرد في هذا النوع من التفکیر. ویقاس الابداع عن طریق قياس التفکیر 
التباعدي (التشعبي) (Divergent Thinking)‏ أو التفكير Productive ( axl!‏ 
۵ بواسطة اختبارات الإبداع التي تتطلب وجود مهارات التفکر الابداعي 
في الشخص الخاضع للقیاس وتعطي مستوی وجودها فیه. وتتصف أسئلة اختبارات 
الإبداع بعدم وجود إجابة نموذجية للسؤال كا هو الحال في اختبارات الذکاء إذ 
تتطلب وجود الطلاقة والرونة والأصالة في الناضع للقياس. ومع وجود العديد من 
اختبارات الابداع العروفة والستخدمة على نطاق واسع. الا أن افتقارها للخصاتص 
السيكومترية من حيث الصدق والثبات والعاییر جعل من الناسب استخدام وسائل 
آخری مصاحبة لتکرن مصدراً إضافياً لتعزیز وجود الابداع من عدمه في الشخص 
الخاضع للقیاس (جروان» 2004). 


من أدو ات قياس التفكير الابداعي اختبار جیلفورد الذي يقيس الحتوی. 
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والعملیات. والنواتج )1967 Guilford,‏ ويعتبر إعلان التموذج الکون من 120 
عنصر | نظریا للذ کاء المحرك الذي قاد إلى تطوير اختبارات لقیاس القدرات العقلية غير 
تلك التي تقاس باستخدام اختبارات الذکاء التقليدية وتتويجاً NEY‏ جیلفورد التي 
بدأها منذ عام 1950م بحض olde‏ النفس على البحث في جوانب الابداع والتفکر 
التشعبي. 
بناء على تلك الخلفية النظرية طوّر جیلفورد. من خلال بحوث عديدة جموعة 
متنوعة من الاختبارات السيكومترية لقیاس القدرات المحددة التي توقعتها نظرية oly‏ 
العقل. وتقیس اختبارات جیلفورد آربعة أنواع من الهارات مستخلصة جميعها من 
تکوین مجموعات ناتجة عن التوفیق بين النواتج وأنواع مختلفة من الحتویات ( :8 Kerr‏ 
(Gagliardi, 7‏ هي: 
٠‏ مهارات الاستدلال وحل الشکلات: والتي تتكون من 30 مقدرة متميزة. 
o‏ مهارات التذکر: والتي یمکن تقسیمها إلى 30 مهارة متميزة. 
۰ مهارات صنم القرار (عملیات التقییم): والتي نتكون من 30 مهارة متميزة. 
* مهارات ذات صلة GUL‏ (العملیات الإدراكية): والتي تتکون من 30 مهارة متميزة. 
وتتکون مجموعة اختبارات جیلفورد من عشرة اختبارات منفردة تقیس وجهات 
مختلفة من الانتاج التشعب. ومجري آثناء تطبیق القیاس توقیت کل من مهام الاختبار 
ورصد نتانجها في مجموعتين رئیسیتین هما: الطلاقت ويحصّى فیها عدد الاجابات ذات 
الصله والاصالت ويِحصّى فیها عدد الاجابات ذات الصلة والنادرة. ويغطي القیاس 
الحتوی اللفظي و التصويري. 
من أدوات قياس التفکیر الإبداعي کذلك اختبارات تورانس التي تهدف إلى 
قياس ست سیات عقلية هي: الطلاقة. والأصالة والافاضة والرونت والحساسية 
للمشكلات. والتنظيم. وتتکون النهاذج الحديثة من اختبارات تورانس للتفكير الإبداعي 
من عنصرين أساسيين هما العنصر اللفظي والآخر التصويري» ويتوفر في نموذجين (أ) 
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و (ب) )1988 ,1966 (Hébert & Others, 2002: Torrance,‏ ويقيس العنصر اللفظي 
من الاختبار ثلاث سات عقلية من قدرات التفکیر الابداعي هي الطلافة والرونة 
والاصالة باستخدام ستة تمارين تعتمد Jo‏ الکلمات. وتوفر تمارين الاختبار خسة 
نیاذج من الاسئلة هي: النموذج الأول والذي بطرح السؤال ویتیح الفرصة للمجیب 
للسزال والتخمین. والثاني الذي يتيح الفرصة للخاضم للقیاس لتحسين منتج معين. 
والثالث الذي يتيح الفرصة لطرح الاستخدامات الغیر عادية للافکار آما النموذج 
الرابع فیتیح الفرصة للخاضع للاختبار للتعامل مع الاسئلة الغير عاديةء بینها یتیح 
النموذج الخامس الجال لجرد التخمین. 

وتطرح الأسئلة في جميع النیاذج لإثارة التفکیر الإبداعي عن طريق رسم معین يتم 
الاستجابة له عن طريق الكتابة. ويقيس العنصر التصويري من الاختبار خمس سات 
عقلية من قدرات التفكير الإبداعي هي: الطلاقة والأصالة والإفاضة والتجديد 
والاستمراريةء باستخدام ثلاثة تمارين تعتمد على الرسومات. وعلى الرغم من أن كل 
من العنصرين اللقظي والتصويري يعطيان رصدا مرکا إلا أن تورانس استثنى تأويل 
النتائج کأسلوب قياس [حصائي على قدرات الفرد الابداعية وشجع استخدام ملامح 
القوة في القدرات الابداعية کأسلوب لرعاية الابداع )1966 (Torrance.‏ ويدل 
موقف تورانس هذا على أنه على وعي ob‏ استخدام کامل القیاس بشقیه اللفظي 
والتصويري ROY‏ من قياس جوهر الابداع إذ أن وجود درجة عالية من القدرات 
القاسة لا يضمن أن التصف بها سوف یتصرف بأسلوب إبداعي رفیع؛ ولکن وجود 
درجة عالية من هذه القدرات يزيد من فرص الفرد على التصرف بإبداع. 
مفاهیم حول الموهبي وفیاسها: 

تعددت الصطلحات والفاهیم في JLE‏ الوهبة. وأصبح لزاماً على کل باحث أن 
يبدأ بحثه بالتطرق ليس فقط للمصطلحات العلمية الستخدمة في البحث. ولکن 
للمدارس الفكرية التي تعددت في موضوع البحث حتی يقدم الأرضية النظرية المناسبة 
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لنوعية البحث المطروح. وبعد أن تطرق البحث إلى المصطلحات المستخدمة بالتعريف 
في الفصل الأول يتطرق هنا إلى المفاهيم المتعددة حول موضوع البحث. هناك جوانب 
رئيسية متعددة حول مفهوم الموهبة )2004 (Treffinger.‏ من أهمها صعوبة الحصول 
على تعريف واحد يمكن أن يحتوي اتساع وتعفید. وتنوع الوهبة؛ ولذلك جرى تطوير 
مفاهيم عدة من وجهة نظر محددة بحسب نوعية العمل الموجهة نحوه. فهناك مفهوماً 
bys‏ وآخر أكاديمياًء والث من وجهه نظر دراسات ولجان عدة خرجت هي 


فالمفهوم اللغوي للموهية هو الاستعداد الفطري لدى المرء للبراعة في فن أو نحوه 
(مصطفى وآخرون. 9 lex‏ هي عند تیرمان ( ۱925 (Terman,‏ القدرة على 
الانتماء إلى فئة الشريحة العليا التي تمثل نسبة الواحد في GSU‏ مقياس ستانفورد - بینیه 
أو ما يشابهه وهي بالنسبة للجمعية الوطنية للاطفال الموهوبين في الولايات المتحدة 
الأمريكية القدرة على إظهار أو إمكانية إظهار» مستوى عالي من الأداء في واحدة أو 
أكثر من OY‏ التعبير )2002 (Delisle & Galbraith,‏ وهي |S‏ عرفها تقرير مار لاند 
(Marland, 1972)‏ بالقدرة على تحقيق مستويات إنجاز عالية. Ul‏ رنزولي ( Renzulli,‏ 
6 فيعتبر تکون الموهبة نتيجة التقاطع بين ثلاث حلقات من السیات الإنسانية هي 
القدرات العامة التي تفوق التوسط. ومستوى من الالتزام العالي با مهام ومستوى Se‏ 
من الابتكار. ويعتبر مفهوم رنزولي للموهبة هو المفهوم الذي أعتمد علية في تصميم 
النموذج التام للموهبة الذي تقوم علية هذه الدراسة. من جانب آخر اعتير جاليجار 
(Gallagher. 1985)‏ أن "الأطفال الموهوبون والمتفوقون هم أولئك الذين يتم التعرف 
عليهم من قبل أشخاص مؤهلين. والذين لديم القدرة على الأداء الرفيع» ویحتاجون 
إلى برامج تربوية متميزة وخدمات إضافية فوق ما يقدمه البرنامج الدرمي العادي 
بهدف تمكينهم من تحقيق فائدة هم وللمجتمع معا" (جروان. ۰2004 ص: 57( lest‏ 
اعتمد جانييه )1993 ,1985 (Gagne,‏ في تعریفه على التفریق بين مفهوم الوهبة ومفهوم 
التفوق» إذ یتضمن نموذج التعریف على pole SH‏ رئيسية هي: الوهبة والتي 


+ - الفصل الثاني 


صنفت ضمن أربع OVE‏ للاستعداد والقدرة هي: العقلية والابداعية والانفعالية 
الاجتياعية والنفس > AS‏ والتفوق والتي حصرت فيها حقول البراعة ضمن خس 
مجالات هي: الأكاديمية والتقنية والعلاقات مع الآخرين والفنية والرياضية؛ والعینات 
البيئية والشخصية والتی تشمل الدرسة والاسرة وطرق الکشف الستخدمة والیول 
والدافعية والاجاهات (جر وان 2004). 


ت الشخصية للموهوبن ;1961 (Allport,‏ 
Clark, ۱983:۱986: Lombroso, 1895; Watherg,‏ عل 
اختلاف الأطفال الموهوبين فیا بینهم البعض لیس فقط في القاس أو الشکل أو اللون. 
ولکن في قدرات التفكير Gall‏ والهارات اللغوية والاهتامات وأصالیب التعلم 
ومستوی التحفیز ومقدار الطاقت وکذلك في نوعية الشخصية. والسمة Alii‏ 
والتصور الذاتي» في العادات والسل و کیات. وفي الخلفية والتجربة» و کل ما إلى ذلك من 
الصفات البدنية والمكتسبة بالخبرة العملية التي یمکن البحث عنها والعثور علیها. IS‏ 
بختلف الا طفال الوهوبون في توجهاتهم نحو احتیاجاتهم التعلمية. 

یعتبر تطور معرفة الدارسین والباحثین بخصائص الاطفال الوهوبین أمرا دائم التطوره 
بدأ بافتراضات )1895 (Lombroso,‏ اتضح فيها بعد عبر دراسات عديدة أنها غير 
صحيحة )1959 ,1947 (Terman, ۱925: Terman & Oden,‏ بدأ تيرمان في عام 
1م دراسة مطولة للأطفال الموهوبين مازالت مستمرة حتى الیوم» والتي تعتبر 
الدراسة الوحيدة التي تتبعت مجموعة من الاطفال من ذوي الذكاء الحاد من سن 
الطفولة و خلال سنوات الرجولة إلى مراحل متقدمة من آعمارهم. وشملت الدراسة 
عينة من 1528 من أطفال ولاية کالیقورنیا من الذين حققوا ما يزيد على 140 نقطة على 
مقیاس ستانفورد - بینیه للذکاه. ولقد جری فحص آفراد العينة Lb‏ ونفسياً 
واجتماعياً. كا دونت معلومات اهتياماتهم, وتحصیلهم الأكاديمي» والکتب التي 
قرؤوهاء والالعاب التي کانوا بمارسونها. استمرت دراسة تیرمان للعينة المذكورة لمدة 
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5 عاماً حتى وفاته» ولا زالت تلك العينة AS‏ من قبل دارسين آخرين وصدرت من 
خلاها أبحاث كثيرة ذات دلالة ومغزى مهمين في جال الموهبة والابداع. 

ولقد توصل تبرمان بالاشتراك مع أودين )1947 (Terman & Oden,‏ في عام 
7 إلى أن الخصائص الرئيسية التي یتصف بها الاطفال الوهویون تتلخص في 
كونهم یتحلون بصفات بدنية تتمیز قليلاً عن صفات الطفل العادي, و أنبم یمتلکون 
قدرات على القراءة واستخدام اللغة والنطق الرياضي والعلوم والفنون أفضل من 
أقرانهم. كا أن اهتیامات الأطفال الموهوبين متعددة وآنيةء إذ أنهم یتعلمون القراءة 
بسهولة ویقرژون LS‏ أكثر وأفضل من الطفل العادي: es‏ وت 
القدرة على تطوير الكثير من افوایات» وجمع معلومات عن مواضیع متعددة في 
واحد. ل اجات الام تد لفل دی ع ل رین بطرة حا 
وإيجابية نحو المجتمع ويتمتعون باستقرار نفسي. وتدل نفس الدراسات إلى أن 
ard Type hile yo] ied) SM Ain‏ مستوی le‏ من - الانتاجیه (Davis‏ 
Rimm, 2004)‏ . ولقد استتح فيلدمان )1984 (Feldman,‏ أن الفروقات بين 
معدلات الذکاء الر تفعة تفعة بدرجة متطرفة لا تعطي فروقات واضحة في ال نجاز كا كان 
متوقعاً. مثلها مثل الفروقات بين معدلات الذکاء البالغة في التدني. 

|S‏ درس ولبیرغ )1981 (Walberg. 1982, 1988; Walberg & Others,‏ عينة من 
1 طالباً في الرحلة الثانوية جری من خلاغا تصنیفهم إلى ثلاث مجموعات: الأولى 
شملت الحائزين على جوائز التمیز في العلوم. والثانية الطلاب الحائزين على جوائز 
التميز في الفنون والثالثة الطلاب متوسطي المستوى. تبين من الدراسة وجود سهات 
مشتركة للفئتين الأولى والثانية من الطلاب لنصت في کونبم: 

۰ اا ا ee‏ 

الکثر من الکتب في النزل» ووجدوا أن محتويات الکتب اکثر تشویقا من 
الناس. 


0 ادلی 


٠‏ كان لديهم اهتيهام مبکر وعالي بالعلوم والفنون والیکانیکا. 

ه كان لديم اهتهام بالعمل الحتوي على التفاصیل الدقيقة. 

» كانوا مثابرین في الاستمرار لانجاز ما بدؤوه. 

٠‏ أحبواالمدرسة ودرسوا بجدية وأتموا أعمالهم المدرسية بسرعة تفوق أقرانهم. 

ه أحسوا أنهم أكثر إبداعاء boy‏ للاستطلاع ومقدرة على التعبير من الآخرين. 

واعتقدوا أنه من الهم أن يكون الشخص مبدعا. 

o‏ اختاروا الإبداع على الثروة كسمة يمكن تطويرها في الحياة. 

» أظهروا أنهم أشد ذكاء وأسرع cad‏ من أقرائهم. 

o‏ آظهروا اهتهاماً كبيراً بالمال وتوفعوا أن تكون دخوهم أعلى من المتوسط. 

© توفعوا أن يتموادراسات عليا. 

من جانب آخر طورت كلارك )1986 (Clark,‏ نظرية في الموهبة توصلت من 
خلاها إلى نموذج تربوي بني على أساس مفهوم التكاملية في وظائف الدماغ By‏ 
تعريف مصطلحات الذكاء والموهية. ولقد صنفت كلارك سات الأطفال الموهوبين في 
أربع مجالات هي: Gall‏ والانفعالي» والحسي أو البدني والحدسي أو البدهي. 
وأوردت في كل مجال مجموعة من الخصائص بلغت في مجموعها 35 سمة (لمزيد من 
التفاصيل أنظر جروان» 2004). 

لقد استنتج ستير بیرج )2004 (Sternberg.‏ أن الطريقة التي يتم بها وضع مفهوم 
الموهبة موضع التطبيق سوف يكون له أثر كبير في تحديد من سيكون له الفرص BSW‏ 
أو الأقل للمساهمة في المجتمعات القادمة؛ إذ أن فرص نجاح أكبر سوف تتوفر لأوليك 
الأفراد الذين يتم تصنيفهم على أنهم موهوبون مقارنة بالاخرین الذين هم حسب 
التصنيف خارج نطاق الموهبة. ولذلك فإنه من المهم الأخذ في الاعتبار حين التصنيف 
ليس فقط الهارات التي يمتلكها الأفرادء بل كذلك الكيفية التي سوف توظف بها تلك 
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المهارات. إضافة إلى التأكيد على توسيع دائرة ووسائل الكشف بحيث تزداد فرص 
التعرف على العدد الأكبر من أولثك الذين تتوفر لديهم هذه الإمكانيات. 

ما سبق يستنتج ستير نببرج )2004 (Sternberg,‏ أنه ليس من الممكن الحصول على 
إجماع حول جميع الخصائص التي يمكن أن يتصف بها الوهوب. ولكن هناك اتفاق 
كبير على كثير منها - مع تعدد أساليب التصنيف - واتفاق عام على بعض النقاط 
الهمة التي ها أثر كبير في تحديد الوسائل التي يمكن استخدامها في الكشف عن الوهبة 
وتطوير الإبداع؛ منها: 

ه أن الموهبة تتضمن ماهو أكثر من مجرد مستوى ذكاء مرتفع. 

» أن للموهية عناصر إدراكية وغير إدراكية. 

٠‏ أن البيئة عامل حاسم في توفير الإمكانيات لتحقيق otal‏ الموهبة. 

o‏ الموهبة ليست شيء واحد؛ بل هناك مظاهر متعددة للموهية. 

o‏ أن هناك حاجة لتطوير مقاييس اكتشاف أو تقييم الموهوبين من خلال وضع 
النظريات موضع التطبیق» ومن ثم التحقق من صلاحية هذه المقاييس بدلا من 
الافتراض أنها صحيحة ومناسبة. 

وذهب ستيرنبيرج )1988 (Stemberg,‏ إلى أنه لا يمكن ch‏ حال اكتشاف الموهبة 
من خلال رقم واحد. إذ يؤدي عدم فحص مصادر عدة للموهية إلى المخاطرة بعدم 
اكتشاف عدد كبير من الافراد الموهوبين ( Colangelo & Davis, 2003: Sternberg,‏ 
3 هذا التعبير لستيرنبيرج يحمل خلفه إرثاً هائلاً من المحاولات الحادة» الناجحة 
والفاشلةء والدراسات والابحاث التي وصلت إلى صفحات الدوريات المتخصصة 
والمؤلفات الشهيرة والتي لم تصل. يدل على أن plea Yi‏ باكتشاف الموهبة ورعايتها 
وتطويرها قد قفز عبر الزمن منذ أن رعى سقراط طلاب وطالبات أكاديميته وجعل 
شروط الانتماء إليها تعتمد على الذكاء والقدرة البدنية وليس على المكانة الا جتاعية. 


وا الفمل الثاني 


لقد تطورت وسائل الكشف عن الموهوبين حتى وصلت إلى مراحل متقدمة في 
القرن الحادي والعشرين )2004 (Davis & Rimm,‏ وتعددت الاستراتيجيات المختلفة 
لذلك حتى أصبحت تضاهي عدد البرامج التي تُقدَّم لرعاية الموهبة. كا أن مفهوم 
الرعاية قد تطور مؤخرا ليتحول إلى التطوير بدلا من الاحتواء فقط ( & Renzulli‏ 
(Reis, 7‏ ومع وجود هذا الكّم PUI‏ من العلومات فإنه لا يمكن الجزم بأنه قد 
تم التوصل إلى النظام الأمثل للكشف عن الموهبة. 

تعددت وسائل الكشف ولا زالت كذلك حتى OVI‏ لتتضمن مصفوفة عريضة 
تشمل السیات والخصائص. واختبارات الذکاء واختبارات الذكاء المتعدد. واختبارات 
القدرات مثل 5۸1-1 و 5۸1-۷. و 5۸1-1 وتوصية الأساتذة والمشرفين التربويين 
اعتهادا على أداء الطلاب في الواد الأكاديمية والأنشطة المنهجية واللامنهجية وقدرات 
الطلاب القیادیه و نتائج فحص مهارات التفكير لدى الطلاب و التي تشمل القدرة 
العالية على حل المشكلات والتفكير الابداعي وغيرها من المهارات. ولا زالت الأبحاث 
تجرى لمعرفة المنظومة الأفضل والتي تحوي العديد من الوسائل المتاحة والتي تناسب بيئة 
تعليمية معينة ذات تركيبة اجت‌اعية وديموغرافية محددة. ولقد شملت هذه الدراسات 
Feldman, ۱984: Terman, 1925; Terman & Oden, 1947, ۱959: Walberg. (‏ 
2 (جروان» 1998) خس مجاللات تخص وسائل الكشف عن الموهوبين هي: 
خصائص الوهوبین. واختبارات الذكاءء واختبارات الابداع والکشف عم الم Fares‏ 
والکشف باستخدام Ploy‏ متعددة. 


ویتبنی الباحث في هذه الدراسة تعریف رنزولي للموهبة. ويستخدم هذا التعریف 
في صياغة النموذج التام لتطویر الوهبة GUI‏ ذکره في الجزء الخاص بالنموذج التام 
لتطویر الوهبة بمدارس دار الذکر الاهلية للبنین من هذه الدراسة. 
1- مناهج الكشف المتعددة: 

its‏ التقرير الوطني حول الكشف عن الموهوبين في الولايات المتحدة الأمريكية 


الاطار النظري للبحث ٍل 


(Richer, Aivino, & McDonnel, 1982)‏ أن هناك تخبط حول تعریف الموهبة. 
وتفشي إجراءات الکشف الغیر سوية وتلك التي تستخدم مفاهیم لا تعتمد على بحوث 
علمية والتي تستثني الکثیر من الطلاب الوهوبین من الخدمات التي يحتاجونها لتطویر 
إمكانياتهم. هذا الاختلاف حول الفهوم دفع نحو دراسات تبحث في البدائل الناسبة 
للکشف. منها دراسة استهدفت رأي معلمي الفصول» ومعلمي الوهوبین والإداريين. 
واستشاريين؟ من مناطق تعليمية مختلفة في الولايات المتحدة الأمريكية حول المفاهيم 
السائدة حول إجراءات الكشف عن الموهوبين )2005 ply (Brown & Others,‏ 
اختار المشاركون فيها خمسة pole‏ من بين عشرون عتصرا gL,‏ أنها تعكس موجهات 
لنظام شامل للکشف. هي: استخدام معاییر التعبير الشخصي. والتقييم المتواصل. 
ومعاییر متعددة للکشف. والاخذ في الاعتبار القرائن الدالة على الوهبة وعدم حصر 
أسلو ب الکشف على استخدام نتائج التحصیل في مقاییس الذكاء. 

كا دفع الاختلاف حول مفهوم الوهبة المختصين في هذا المجال إلى التحول عن 
التمسك بتعريف أو مفهوم أوحد. والحض على استخدام أساليب الكشف 
التعدد. (Clark & Zimmerman, 1984, 1987; Gallagher, 1985; Renzulli & Reis,‏ 
Renzulli, Reis, & Smith, 1981; Renzulli & Smith, 1977)‏ ;1985 من wile‏ آخر 
تناقش فان تاسل باسكا وآخرون )2002 (Van Tassel - Baska & Others,‏ النطق في 
تطوير مهام لتقييم الاداء لاستخدامها في دعم الکشف عن الطلاب النتمین لفئات 
ذوي الدخل المحدود والأقليات لبرامج تطوير الوهبة» ويستنتجوا أن استخدام 
أسلوب تقییم الأداء يعد إضافة إيجابية إلى أسلوب الكشف المستخدم. لقد أصبح من 
المتفق عليه أن درجة التحصيل وحدها في أحد اختبارات الذكاء لا تمثل إلا مؤشراً 
مفيداً له دلالة على مكان صاحب تلك الدرجة على مقياس الذكاء )2005 (Ruf,‏ إذ أن 
درجة التحصيل هذه بالتأكيد لا تدل. ولا يمكن أن تدل» أو تفسر جميع الفروقات 
الداخلية بين الأفراد. 


p‏ نم سيرم 


أصبحت النظرية السائدة منذ أن طور بينيه )1905 (Binet,‏ المقياس الأول للذكاء 
تؤيد أن الذكاء سمة أحادية يمكن قياسها بدقة بواسطة اختبار واحد للذكاء ( Shearer,‏ 
2006( لقد مكنت بساطة وكفاءة مقاييس الذكاء؛ والعلاقة التاريخية القوية بين المقاييس 
المعيارية والكشف عن الطلاب الموهوبين ( Clark & Zimmerman, ۱984: Gallager,‏ 
Martinson, n.d.‏ ;1985( هذه النظرية الأحادية للذكاء من التغلغل بعمق في كل من 
مفاهيم الثقافة العامة وكذلك في آدبیات الدراسات العلمية. ولکن؛ ومع كثرة الانتقادات 
هذا التوجه والإنجازات الحديئة في علم الأعصاب وتفهم العلاقات البينية ULE‏ 
ظهر بوضوح عدم كفاية مقاييس الذكاء لوصف الإمكانية الثقافية للفرد بفعالية 
(Block & Dworkin, 1976; Gardner, 1983; Gould, 1981; Mercer, 1984)‏ 

تقیس اختبارات الذکاء جزءاً بسيطاً من الكل الذي يمثل قدرات الفرد وما الذي 
یمکن أن یقوم به )2005 lel 3} (Clark & Zimmerman, 1992; Ruf,‏ تدل على 
مستوی آدائه في مقاییس للمنطق مقارنة بالآخرين الذین خضعوا لنفس المقياس» وهي 
JUL‏ لا تقیس مقدرته على تطبيق تلك القدرة لانتاج الاشیاء مثل كتابة قصة أو نظم 
قصيدة أو رسم لوحة أو حل مشكلة اجتاعية. كا لا تتضمن اختبارات الذکاه 
مفردات لقیاس التفکیر التشعبي ولا التفکیر التقييمي» فهي بالتالي محدودة في إظهارها 
الکامل للقدرات العقلية )1985 (Gallager.‏ ویژید ورئن و سباندل ( & Worthen‏ 
(Spandel, 1991‏ استخدام مقاییس الذکاء العيارية في الکشف على قدرات الطلاب. 
لکن مع إعطاء وسائل التقييم الحلية دوراً أكير. ويحذرا من أن القاییس التقليدية من 
الممكن أن تکون أسلوباً ضعيفاً للتنبؤ بقدرات الطالب على الأداء. وأنبا في كثير من 
الاحیان لا تمثل المحتوى الموجود في المناهج المدرسيةء وأا من الممكن أن تستخدم في 
وصم الطلاب بأسلوب له عواقب سلبية؛ وأنها يمكن أن تقيس SE‏ محدود من 
قدرات الطالب ومعرفته؛ وأنها في كثير من الأحيان منحازة عرقياً وثقافياً واجتماعياً. 
ومع هذا كله. فان ذلك gil‏ + الذي يتم قياسه سواء سمي cts‏ أو إبداعأء أو قدرة 
على استخدام المنطق» يعتر عنصراً جوهرياً من شخصیتنا. 


الاطار النظري للبحث B‏ 


OGY‏ آنفا مفاهیم هامة في سبیل التعرف على الموهوبين. منها اخصائص 
والوسائل شملت دراسات واستنتاجات كثيرة لمشاهير علیاء النفس والتربية» ومقاییس 
عدة لعرفة تلك الدرجة التي تمثل مستوی الذکاء للفرد. وأضیف إلى ذلك مصفوفة 
تضمنت الفصانص الابداعية الدالة على الوهبة والتي وجد آنها تبدأ في الظهور على 
الأطفال في السنوات الأولى من أعمارهم. لم يعد من المقنع في العصر الذي تقدمت فيه 
مجاللات ووسائل العرفة. وتطورت فيه وسائل قياس متقدمة أصبحت متاحة للجميع 
على مواقع الشبكة العالميةء وفي كثير من الأحيان بدون مقابلء الأخذ بجزئية منفردة 
للاستدلال على وجود الوهبة والإبداع» بل أصبح من اللازم والضروري تغطية جميع 
الجوانب التي تبين آنها تعمل جميعاً بطريقة قد لا نستطيع تفسيرها في بعض الأحيان. 
لتعطي ذلك المنتج الذي لا مختلف عليه اثنان أنه یتصف بالإبداع. 

ومع تعدد هذه الوسائل والمقاييس. ومع بقاء القناعة Ob‏ معدل الذكاء المرتفع 
Jli‏ هو المؤشر القوي الدال على وجود الوهبة إلا أن الدراسات اللاحقة التي تعمقت 
في تنوع الذكاء Fag‏ جاردنر )1983 (Gardner,‏ لنظرية الذكاءات المتعددة التي تقول 
بوجود لیس واحد أو اثنين من آنواع الذكاء. بل aslo‏ أضافت بعداً جدیدا أدى إلى 
اتساع دائرة الکشف وارتفاع احتمالات عدم الخطأ في الکشف عن الوهبة بدرجة ملحوظة. 

إذا أضيف إلى ما تقدم من تطور في معنی الذكاء وتنوعه» التطور الذي حدث في 
تعریف الموهبة )1986 (Marland, ۱972: Renzulli, 1988; Stanely & Benbow,‏ 
jo‏ إلى شموله لاداء متمیز في القدرة الذهنية العامة أو الكفاءة الا كاديمية في مادة 
معينة أو أكثرءأو التفکبر الابداعي أو [نتاجية فكرية متمیزة. أو السیات القيادية» أو 
الفنون التمثيلية أو البصرية. أو القدرة الحركية النفسية. وال ما توصل إليه كل من 
جيتزل و جاكسون )1962 (Getzels © Jackson,‏ وولاك وكوجان ( & Wallach‏ 
(Kogan, 1965‏ من أن الذكاء والوهبة ليسا نفس الشیء» وان كان هناك ارتباط بينهاء 
نجد أن ارتقاء المستوى الفني لوسائل الكشف قد صاحبه كذلك تعدد وتداخل بينهما. 


8« فصل الثاني 


ومع مکن ماکینون )1978 (MacKinnon,‏ من معالجة الارتباط بين الذكاء والوهبة مع 
الاحتفاظ بالفرق بينهما باعتبار Gol‏ مستوی لذکاء الفرد الذي یتطلبه التفکیر الابداعي 
هو ۱20 نقطة على مقیاس ستانفورد - بينيهء ازداد التأیید الطلق لغاليية الکتاب 
العاصرین :1986 (Clasen & Clasen, 1987; Cox, 1987; Feldhusen & Hoover,‏ 
Gallager, 1985; Martinson, n. d.; Paris, Lawton, Tumer, & Roth, 1991;‏ 
Stemberg, 1986; Treffinger & Renzulli, 1986)‏ بعدم الاعت‌اد على مقیاس منفرد 
للكشف عن الوهبة وخصوصا عدم الاعتاد على قياس معدل الذکاء فقط. بل 
استخدام آنظمة الکشف بالوسائل التعددة في برامج الکشف عن جميع الطلاب 
الوهوبین والبدعین. من الهم أن تتضمن وسائل الکشف التعددة أساليب ممختلفة 
لظاهر متعددة تشمل خلفية الطالب. وسلوکه. ومهارات وفدراته. وانجازاته 
وشسخصیته وقيمه )1981 (Gallager, 1985; Renzulli, Reis, & Smith.‏ 

يعد الکشف عبر الترشیح» سواء من قبل العلمین أو الاقران عنصراً مها في 
أسلوب الکشف التعدد لکونه قد حقق صلاحية ومعدل ثبات عالين جعل است‌خدامهما 
sols‏ عناصر الکشف عن الوهوبین صادقاً )1995 (Callahan & Others,‏ وذلك على 
الرغم من الاختلافات التعددة التي تکتنف Ske‏ الوهبة والابداع والتي تشمل 
اختلافات حول التعریف. والتصنیف. والأخذ بجانب ذکاء واحد أو التوجه نحو 
تعدد الذکاء» وإلى غير ذلك من أنواع الاختلاف. ولا يأتي ذلك الاعتبار من فراغ اذ آن 
دراسة سمات الإبداع والموهبة قد بدأت منذ زمن بعيد ( Lombroso, 1895; Terman,‏ 
1925( تلد سارل الدراسات التي نظرت في كيفية التعرف على الأشخاص الذين 
يمكن أن يعتروا موهوبين من خلال دراسة الخصائص الشخصية لمن أثبتوا وجود 
جوانب الموهبة والابداع لديهم من خلال الأعمال التي قدمت للإنسانية. ويعد التعرف 
على السات الشخصية للموهوب مها لأنه يساعد LYI‏ والمعلمين على التعرف على 
الطلاب الموهوبين وتفهم متطلباتهم )2004 (Davis & Rimm,‏ على الرغم من أن 
جميع الأطفال يختلفون في السمات البدنية» والثقافية والعاطفيةء والسلوكية. 


الإطار النظري للبحث B‏ 


وتعد السات الشخصية مؤشرا جیدا IYW‏ على الموهية )2005 (Ruf,‏ الا أن 
القوائم التي لا تستند إلى مرجعية لتحدید درجة التطور التي تحمله سمة معينة لا تفید 
كثيراً لکو نبا تعطي معلومات عن وجود أو عدم وجود السمة فقط. وتعد قوائم 
السات الدالة على الموهبة والتي تحدد العمر الزمني الذي تظهر فيه السمة في العادة 
وعدد السیات التي نظهر عادة في ذلك العمر أكثر فائدة ودلالة لأنها تربط السمة 
بمرجعية عمرية. فإذا ما وجد أن السیات تظهر في سن مبكرة عن المعتاد فان ذلك يدل 
على تقدم العمر العقلي للطفل عن عمره الزمني. 

تعد السمات التالية من المؤشرات العامة الدالة على الو هبة )2005 (Ruf,‏ والتي 
يُنكن التوسع فيها للتوصل إلى مجموعة من القوائم للسيات الشخصية التي تساعد في 
استکمال بيانات الترشيح للدخول في برامج لتطوير الموهبة. هذه السات هي النضج 
المبكرء وخصوصا التطور البکر AAU‏ والتطور الغير مستوي» والصلابة. والطبيعة 
الإبداعيةء ودرجه عالية من الحساميةء وعمق وتعقید الفکر والشخصية. NS,‏ 
والتوقع العالي» والحس القکاهي والیل للدعابةء والثالية والحس بالعدالةء والذاكرة 
الغیر عاديةء والافتنان بالنمطيةء والقدرة الغیر عادية على التركيز في مواضيع الاهتمام: 
والدافعية القوية و الذاتية التطورة» والفضول الذي لا خمد. والطاقة العالیف وسر عة 
الاهتيام. وذهب تورانس )1987 (Torrance.‏ إلى اقتراح أن الطلبة الوهوبون یمیلون 
إلى العمل الانفرادي وتمييز العلاقات. والذهاب إلى أبعد من الهام الطلوبة (ضافة إلى 
آن لديم خیال واسع» ومرونةء وطلاقة عالية» واصرار وتوتر تجاه العمل الروتيني 
البین. كا يتصف الطلبة الوهوبون بالاستقلالیق والدافعية الذاتية )1999 (Davis,‏ 
والاستمتاغ بالهام الخر نمطية والتي تتصف بالرونة )1984 (Griggs & Dunn,‏ 
والطافة العالية )1999 (Davis,‏ 


وتبنى رنزولي وريس )1997 (Renzulli & Reis,‏ مفهوماً آوسع تجاه الاسالیب 
المفضلة لدي الطلبة الوهوبین یتضمن أربعة أقسام هي: أسلوب التوجیه المفضل. 


H‏ سدس 


وأسلوب التعلم الفضل» وأسلوب التفکیر الفضل» وأسلوب التعببر المفضلء بين 
فصل جريجورنكو وستیرنبیرج )1997 . (Grigorenko & Stemberg‏ في أسالیب 
التفكير الفضلة فجعلاها التشريعي. والتتفيذي, والقضائي. وتشمل أساليب التعبير 
الفضلة الكتاي» والشفهي. والتحاوري» والعرض بأنواعه الفني والدرامي والبيانی 
والتجاري )2004 (Davis & Rimm,‏ 

والترشیح یمکن أن gh‏ من قبل الابوین. أو المعلمين. أو الاقران أو الذات 
(Davis & Rimm, 2004)‏ ويُعتقد أن ترشیح الابوین مه OY‏ الابوان هما أعرف 
الناس بأبنائهماء وخصوصا في الأيام والاشهر والسنوات الأول من عمر الابناه. من 
دلائل ذلك نتانج دراسة النافع وآخرون (1979) التي بینت أن لدی آولیاء الامور 
والدرسین وعي عام قوي بوجود فئة من الاطفال والتلامیذ یمکن أن توسم وتصنف 
على آنها فئة الموهوبينء الامر الذي يؤكد على أن أهم فتنين فما ارتباط مباشر بتنشئة 
وتعليم الأطفال لديها إدراك قوي بوجود الموهوبين ومدى حاجتهم إلى الاكتشاف 
والرعاية ما يهيئ البيئة المناسبة لتقبّل البرامج العلمية للتعرف على الموهوبين ورعايتهم 
والتعاون على تنفيذها ونجاحها. 

وعلى الرغم من هذه الحقيقة والعرفة بها إلا أن تطبيقها في ترشيح الابناء كأحد 
وسائل الكشف عن الوهبة أقل بكثير مما میب إذ تتفاوت نظرة الدارسين نحو أهمية 
العلومات التي يمكن أن يقدمها الأبوان عن أبنائهياء وتذهب الغالبية إلى الاكتفاء 
بالسژال عن J ee,‏ الاهت‌امات الخاصة أو oll gat‏ والکتب التي يقرؤها 
الطفل ویستمتم مپاء والانجازات الغير عاديةء والقدرات الخاصة» وعلاقات الطقل 
بالآخرين. ومشاكل محددة Gly‏ منها الطفل. واهت‌امات الطفل عندما يكون وحيداء 
والفرص الخاصة التي توفرت للطفل. 

ويذهب البعض )2005 (Hall & Skinner, 1980; Ruf,‏ إلى LAF‏ سات معينة 
مرتبطة بعمر زمني محدد یمکن من خلاها مساعدة الوالدین على التعرف على القدرات 
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الإبداعية المبكرة لدى الطفل. من ذلك ما قدمته رف (2005 (Ruf,‏ تحت عنوان 
المؤشرات الأولية الدالة على الموهبة والتي تخص الاطفال لسن ما قبل المدرسة والتي 
تحتوي 12 مزشرا هي: فهم التوجيهات اللفظية المعقدة. وإبداء الاهتيام والقدرة في 
التعامل مع مفندات الأشكال والأحجيات التصويرية المكونة من SOLE‏ عشر قطع. 
والتحدث في جمل صحيحة ومركبة مع استخدام کلیات للمقارنة وأخرى للتوصيلء 
والقدرة على القراءة النظرية لعدة US‏ أو لوحات مألوفةء والقدرة على SUS)‏ ألعاب 
الأحجيات المركبة المكونة من 25 عنصراً أو أكثر» والقدرة على تمبيز وتسمية نطاق 
واسع من الالوان وظلال الالوان. ومعرفة الحروف افجانية مرتبة أو غير مرتبة. 
وتكوين الکلمات بالكتابة أو باستخدام الاعواد. ومعرفة الأرقام» وإظهار ذاكرة قوية 
للتفاصيل في البعد الفضائي والاحداث السابقة.... الخ. واستخدام الفردية في عد 
الأشياء. والقدرة على القراءة من تلقاء نفسه دون توجيه سابق. كا أورد ديفيس I‏ ريم 
(Davis & Rimm, 2004)‏ نقلاً عن تونج وسبیرلنج )1976 (Tongue & Sperling,‏ 
نموذجاً لترشیح الابوین. 

ويعتبر الترشیح من قبل العلمین من الوسائل الاکثر استخداماً في التعرف على 
الطلاب الموهوبين )2004 (Davis & Rimm,‏ ومع هذا من المکن أن يكتنف هذا 
الاسلوب بعض العقبات )2002 (Walker,‏ بسب ميل بعض العلمین إلى تفضیل 
الطلاب الافضل هنداماً وأکثر Lal‏ وتعاوناً والذین يؤدون واجباتهم في أوقاتهاء والافل 
إزعاجاً. كا أنه من المکن تجاوز الطلاب الذین لا حققون انجازات أكاديمية عالية 
على الرغم من کونبم أذكياء. في هذا الاتجاه جد أن معلمي مرحلة ما قبل الدرسة قد 
رشحوا طلاباً موهوبین بنسية صحة متدنية تصل إلى 4.3/ )1971 (Jacobs,‏ ومن 
الممكن التغلب على بعض من هذه العقبات من خلال تعريف المعلمين بالسیات التي 
يتحلى بها أصحاب الموهبة. وبالتدريب على كيفية التعرف على الطلاب الذين يمكن أن 
يكون لديهم قدرات موهبة وإبداع. كما أنه من الوسائل التي تساعد على إتمام عملية 
الترشيح من قبل المعلمين بطريقة صحيحة ودقيقة إلى حد كبير توفير العلومات التي 
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خص الطلاب على قاعدة بیانات (Renzulli, 1997) dole‏ من هذه العلومات 
در جات التحصیل الأكاديمي» ونتائج القیاسات الختلفة التي تطبق على الطلاب سواءً 
في الذکاء أو sia sll‏ ومعلومات مواضیع الاهتیام المفضلة. وأسلوب التعلم الفضل 
وأسلو ب العرض الفضل. ونتائج ملاحظة السات الشخصية (Renzulli, Smith,‏ 
White, Callahan, Hartman, & Westberg. 1979; Renzulli, 1997)‏ . 

ويعتبر الترشیح من قبل الاقران وسيلة جيدة للتعرف على الوهوبین ( Renzulli,‏ 
7 إذ أن زملاء الصف الواحد eed‏ الام قوي بامکانات أقرائهم وقدراتهم 
العقلية ومواطن الوهبة والابداع لدییم. وتأتي هذه العرفة عبر ملاحظة الاقران - عبر 
سنوات من الزمالة الدرسية - تميز آداء أولئك الذین لدیهم موهبة أو قدرات (بداعية 
من حيث السرعة في الإنجازء والجودة في القراءة» والقدرة على الاجابة على الأسئلة 
التي نتسم بالغموض والتشويش» ومدى عمق وكثرة المعلومات التي يختزنونهاء إضافة 
إلى أصالة أفكارهمء وتعدد المشاريع العلمية والفنية التي يقومون بها داخل وخارج 
المدرسة. من مشاكل الترشيح من قبل الأقران ميل البعض إلى ترشيح أصدقائهم. لذا 
يجب أن تكون التعلییات المكتوبة واضحة بحيث تشير إلى ترشيح الخيار الأفضل وليس 
الصديق فقطء كما يمكن الإشارة إلى إمكانية كتابة المرشح أكثر من مرةء وإلى إمكانية 
تر شيح النفس. 

Gb,‏ أهمية استخدام الترشيح الذاتي لتغطية الطلاب الذين لا تكتشفهم وسائل 
الترشيح الأخرى إما بسبب الاداء الأكاديمي المنخفض. أو عدم استخدام وسائل 
القياس الصحيحة. أو الإعاقة الجسدية أو النفسية. أو المكانة الاجتماعية المتدنية 
(Renzulli © Reis, 1997)‏ ولقد وجد أن الطلاب من ذوي الدوافع الذاتية یتحلون 
بمواهب قوية في مجالات عدة منها الفنون والعلوم الطبيعيةء ولدیهم الرغبة في الشار کة 
في برامج التطویر ولکن لسبب أو آخر لا يتم الاهتیام بهم. ويوصي رنزولي؛ و دیفیس و 
ریم )1994 ,1978 (Davis & Rimm, 2004; Renzulli,‏ باستخدام اسلو ب الترشیح 
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الذاتي على وجه الخصوص في مراحل الدراسة المتوسطة والثانوية حيث ربا يؤدي التفاعل 
السلبي للأقران بأولئك الذین یتحلون بقدرات إبداعية إلى حجب قدراتهم الفريدة. 

لا سالیب الکشف عبر الترشیح منفردة مشاكلهاء إذ بينت الأبحاث ( & Renzulli‏ 
Reis, 1997; Reis. 1981; Torrance. 1966, 1988‏ النافع way Aly‏ 1979( التي 
أجريت حول الذين یملکون الوهبة والقدرة على الانتاج أنه لا يمكن إرجاع الفضل 
في التحلي ede‏ القدرات إلى سبب واحد. aly‏ لا يمكن استخدام وسيلة واحدة 
للکشف عن الوهبة. بل وجد أن أولئك الذین یمتلکون الوهبة والابداع یمتلکون 
Wis‏ مجموعة محددة ومُعَرَ ف جيداً إلى حد ما من السیات الناجة عن تقاطع ثلاث 
قدرات بشرية هي: الإبداع. والالتزام بالهمة والقدرات فوق المتوسط العام. 

تشير الأبحاث التي أجراها تورانس أن الطلاب الذين حققوا درجات عالية في 
مقاییس ال بداع کانوا کذلك متفوقن دراسیاه ولكن لم يتم اختيارهم للمشاركة في 
برامج الوهوبین OY‏ معدلاتهم كانت أقل من العدلات الدنیا الحددة للقبول. وتشیر 
ابحاث آخری أجرتها ریس )1981 (Reis,‏ إلى أنه في حالة توسیم قاعدة المشاركة 
لتشمل 15/ إلى £20 من إجمالي عدد طلاب الدارس فان جودة بحوث ونتائج Jel‏ 
الفئة الضافه لا تقل عن تلك التي تنتجها الشريحة التميزة من الطلاب والتي JE‏ 73 
إلى 5/ من عموم الطلاب. كا أوصت دراسة النافع وآخرون (۱979) أن يتم الترشیح 
بناءاً على تقدیرات المدرسينء وربیا إشراك أولياء الأمور. ونتائح الاختبارات المدرسية 
وعيئات من التشاطات. والتي قد تدل على وجود بعض المواهب والقدرات الخاصة. 

ويؤكد مجموعة من الباحثين ( Callahan & Others, 1995; Clark & Zimmerman,‏ 
Gallagher, 1985; Renzulli & Reis, 1985; Renzulli, Reis, &‏ ;1987 ,1984 
(Smith, 1981; Renzulli & Smith, 1977‏ على أهمية عدم الاعتیاد على أسلوب 
واحد في الکشف عن الطلاب الموهوبين. بل استخدام وسائل الکشف التعددة. من 
آسالیب الکشف التعددة أسلوب الوعاء الاثرائي Talent Pool Identification‏ 
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(Renzulli & Reis, 1997)‏ الذي dae‏ إلى توسيع دائرة الانضمام لتشمل عدد كبير 
من ذوي المواهب والإبداع. ويستخدم هذا الأسلوب خطوات إجرائية تتمثل في 
الترشيح عبر درجات الاختبار والتي من خلاها ينضم نصف عدد طلاب الوعاء 
الاثراني إليه وذلك باختيار أولئك الذين يتحصلون على درجة أعلى من 92/ في 
اختبارات الذكاء الفردي أو القدرات؛ دون الحاجة إلى تطبيق مقاييس أخرى عليهم. 
بعد استبعاد الشريحة الأولى Gh‏ الترشيح من قبل المعلمين للطلاب الذين سبق أن 
أظهروا سمات ها قيمة؛ على وجه الخصوص الطلاب المبدعين» والمحفزين ذاتيا 
والذين أظهروا اهتامات ومواهب غر عاديةء أو أبدوا أداء متمیزا أو إمكانات عالية 
في مجحالات خاصة. 

ويعتبر إدراج معلومات مواضيع الاهتمام ضمن عناصر أسلوب الكشف المتعددة 
بمثابة صمام أمان )1997 (Renzulli & Reis,‏ إذ يتم من خلاله التعرف على نوعية 
اهتهامات الطلاب بأحد جوانب العلوم والمعرفة خارج الاطار الدرسي ( Renzulli,‏ 
7 ) واذا ما كانت مواضیع الاهتام واسعة النطاق أم مركزة في Je‏ محدد 
(Rogers, 2002)‏ وإذا ما كان ذلك الستوی مثيرا للاهت‌ام لدرجة جمل اللجنة القائمة 
على الترشيح النظر في سجل الطالب واجراء مقابلة شخصية معه لدراسة مسألة 
ترشیحه للوعاء الاثراني )1997 (Renzulli & Reis.‏ 

ولاسلوب الوعاء الاثراني فوائد في الکشف باستخدام الوسائل التعددة ( Reis,‏ 
Reis & Renzulli, 1982; Renzulli, 1977, 1988; Renzulli & Reis, 1994,‏ :۱98۱ 
Renzulli, Reis, & Smith, 1981)‏ ;1997 منها الماح لعدد أكبر من الطلاب 
باستخدام برامج تطوير الوهبة وبالتالي اکتشاف الوهبة من خلال cde NAN‏ أو التحقق 
منها وتطويرهاء ومرونة أسلوب الکشف وتعدد وسائله. وجعل عملية اکتشاف 
الوهبة مستمرة على مدار العام الدرامي» وتوفير الفرصة لذوي الدوافع الذائية من 
الطلاب للاختيار الذاني» وتخفيف وصم الطلاب بالوهبة أو بعدم الوهبة وبالتاي 
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تخفیف UY)‏ التفسية السلبية. والبعد عن أساليب اتخاذ القرار في وجود الوهبة من 


2- مضهوم البینی المحفزة للموهبم: 

في وصف لبيتشووسكي (1997 (Picchowski,‏ عن الطلاب من ذوي الوهبة العالية 
والابتکار الخلاق أكد من خلاله أن هذه الفئة سوف تواجه مشاکل متعددة ومعقدة. 
منهاء على سبيل الخال نوعية الحكم على الذات. والشك في القدرات. والنقد الذاتي 
لدرجة قد یصل الحال فیها إلى الاشمئزاز الذاني. ومنها أيضاً أن البعض من الوهوبین 
سيجد نفسه تائهاً في سبیل البحث عن مکان له في هذا العالم» كا أن البعض الآخر سیجد 
نفسه line‏ وغير متزناه وغير منطقياً. ولأنهم متفردون بطريقة واضحة. قد يسأل 
البعض منهم نفسه: ما الخطأ الذي بي ؟. وتفید الإحصائيات )2004 (Davis & Rimm,‏ 
أن بعض الطلاب الوهوبین لا یکملون تعلیمهم. وآخرون لا يلتفتون لوهبتهم بل 
يضيعونها باختیارهم عدم إكبال الدراسة الجامعية. ولکن في القابل هناك آخرون من 
نفس فئة الطلبة الوهوبین یظهرون التزاماً فائقاً بالدرسة» والتحصيلء والانشطة 
اللامنهجية لدرجة تدعو إلى التدخل للحد من الضغط الداخلي والخارجي. من جهة 
آخری يشير کولانجیلو )1991 (Colangelo.‏ إلى أن مقابلة الاحتیاجات التعليمية 
(الإدراكية) للطلاب الوهوبین قد سیطرت على مجال الوهبة بینما ظلت الاحتیاجات 
الا جتماعية - الانفعالية راسخة ولکن لم تأخذ موقعها من الأولوية. 

وعلى الرغم من أن وجهة النظر الثانية تفترض أن الکثیر من الطلاب الوهوبین 
یتمکنون من التکیف اللائم وینتهجون حياة متقدمة ومثمرة. الا أن هناك نسبة مقدرة 
منهم تظل في دائرة الخاطر النفية وتحتاج إلى رعاية [رشادية من نوع خاص. يدل ما 
تقدم على الحاجة إلى توفیر البيئة الحفزة للموهبة التمثلة في البيئة الدرسية والتزلية 
الشتملة على الإرشاد والتوجيه )1983 (Van Tassel-Baska,‏ وتفعيل دور العائلة 
ككل والوالدين (Colangelo, 2003: Davis & Rimm, 2004: Mathews & Ls par‏ 


wn ë p 


Foster, 2005: Moon & Hall, 1998)‏ (النافع وآخرون» 1979( من خلال تفهم 
الادوار الرئيسة التمثلة» استنادا إلى ستريب وهيرش )2000 (Strip & Hirsch,‏ في بناء 
الثقة والعلاقات وتطویر موقف متقبل للموهبةء والتعاون من أجل تحقيق النتانح. 

ومن العوامل البيئية الحفزة للموهبة Lad‏ إرشاد الابوین في كيفية التعامل مع 
الطفل الوهوب )1980 (Dettman & Colangelo,‏ من خلال أربعة pole‏ رئيسة هي: 

أولاً: التعریف بدور الأبوين في اکتشاف الطفل الوهوب. إذ يُلقي بعض LII‏ 
هذه المسؤولية على الدرسة بالکامل بينها يرى آخرون أن فم دورا هاماً فیها. وعلی 
الرغم من رغبة بعض الاباء في المشاركة في عملية الکشف الا أن عدم وجود العرفة 
الفنية والخبرة العملية یمنعهم من اکتشاف الوهبة النشودة. 

ثانياً: التوجیه بكيفية التعامل مع القلق العمیق تجاه مستوی إنجاز الأبناء. إذ أن 
الأدبيات المنشورة حول قضايا ومشاكل الإنجاز لم تقدم العلومات والتوجيهات 
الواضحة لكيفية التعامل معهاءوبالتالي فان مواقف الآباء تتراوح ما بين الافراط في 
التوقع والتفريط في عدم التدخل في حالات الإنجاز all‏ 

الثاً: التوجبه في كيفية معالجة القلق من توتر العلاقات بين الأسرة والابن ا موهوب. 
والتي تشمل فضايا السلوك والانضباط. والعلاقة بين الإخوة والأخوات. ففي كثير 
من الاحيان جد الآباء أنفسهم في مواقف لا يحسنون التصرف فيها بسبب قلة المعرفة 
والخيرة. ويعود ذلك في الغالب إلى عدم توفر الادة التثقيفية اللازمة والتوجيه 
الإرشادي الذي يمكن أن يساعد على تخطي الأزمات من هذا النوع. 

رابعاً: التعريف بطبيعة علاقة الآباء مع الدرسة. إذ تظهر الكثير من الدراسات 
رغبة الآباء في المشاركة في تعليم أبنائهم الموهوبين. لكن هناك الكثير من التخبط حول 
الدور الفعال الذي يمكن أن يقوموا به. وحول ما يمكن أن يتوقع من الدرسة من 
توجيه وإرشاد في هذا الصدد. ولتلبية المواضيع الأربعة اقترح الباحثان نموذجاً 
للإرشاد والتوجيه يعتمد على التعاون بين الاباء والمدرسة يتم من خلاله تسخير 
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إمكانيات كل من النزل والدرسة نحو اکتشاف وتطویر موهية الابناء. 

ومن العوامل البيئية المشجعة للموهبة وجود العلم Baldwin & ( ojal‏ 
(Others, 0‏ الذي بامکانه خلق مناخ من التعلم لجميع الطلاب مبني على أسلوب 
طرح الاستفارات الاصيلة التي تنمي مهارات التفکیر العلیا ( Matthews & Foster,‏ 
5 وتتمثل مهارات العلم الجيد ( Delisle & Galbraith, 2002: Winebrenner,‏ 
J (2001‏ کونه متفهم ولدیه الاس نحو التعلیم والاستمتاع بالتعلم» حازم مع الرونة 
والصبر. لديه !لام بالحتوی العرفي مع قدرة على الشرح والتعامل مع الجموعات: 
لديه مهارات في الانصات والملاحظة القوية والتحدث AES,‏ والقيادة والعرفة 
بسیات واحتیاجات الطلاب الموهوبين الفريدة والاستعداد لاحتوائهاء لدیه القدرة 
والاستعداد على وضع وتسيير مناخ تعلمي يتم فيه توقع وتشجیم الأعذ بالخاطر 
وحدوث ql collar YI‏ القدرة على احترام قدرات الطلاب القوية والضعيفة» مع 
القدرة على تشجیع الطلاب على تقبل کلاهما بدون حرج» لدیه الاستعداد واخماس 
لتعریض الطلاب لافکار جديدة مع توفير الفرص لاستکشاف هذه الافکار؛ لدیه 
القدرة والاستعداد للربط بين المنهج وأسالیب الطلاب في التعلم واه‌اماتهم: 
واستفساراتهم. كا تشمل مقومات العلم الجيد التنظیم بطريقة جيدة» مع القدرة على 
القيام بعدة مهام في ان واحد مع التقيد بمهارات إدارة الوقت الفعالةء مع oS‏ من 
إعطاء طيف عريض من مواد التعلم براحة ویسر» وأن يكون لديه القدرة والاستعداد 
alt‏ وتنظيم مصادر للتعلم» أو لتوجيه الطلاب الموهوبين إلى أولنك الذين لديم 
العرفة والاستعداد لفعل ذلك وأن یکون (le‏ بأن الطلاب الوهوبین يحتاجون إلى 
وقت أقل للتدریب. ووقت أكثر لهام تعليمية مجردة ومعقدة وأن يرتاح للتواصل مع 
الطلاب حول تطورهم الفر دي مع القدرة والاستعداد لساندة احتياجات الطلاب 
الوهوبین. والقدرة والاستعداد لتحفیز آبائهم على التعرف على الخبرات التي تخص 
جال الموهبة والأخذ با. ويؤكد المهتمون بجوانب البيئة المحفزة (آل غالب 2005؛ 
النافع وآخرون» 1979( على أهمية إقامة دورات تدريبية متخصصة لإعداد المدرسين 
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المتميزين علمياً للقيام باعمال الکشف والرعاية. 


وتشمل البيئة المحفزة للموهبة الإرشاد والتثقيف النفسي الذي يبد ف إلى التصدي 
للمخاطر الحياتية التي قد تؤثر في التطور النفسي والتكيف الاجتاعي للموهوبين 
(Neihart & Others, 2002)‏ بحيث يتمكن الطلاب الموهوبين من الحفاظ على 
صحتهم النفسية في حدود المفهوم الشامل فا ( المطيري. 2005( الذي يعني قدرة 
ال عل عقي ای شهار مج الذي ين يدومع القذرة عل المحافظة 
على قدر من الاستقلالية المؤدية إلى IEF‏ القيم JAN,‏ العليا التي يؤمن بها الفرد. وبالتالي 
تأدية رسالته في الحياة. 

وللموهبة آثار على الجوانب الاجتاعية والانفعالية والسلوكية للفرد ( Coleman,‏ 
Hollingworth, 1942; Neihart & Others, 2002: Webb & Others. 2005‏ :۱980 
من المؤكد أن البعض منها مشترك )2002 Jey (Delisle & Galbraith,‏ الرغم من 
القناعة بوجود Leg‏ مشتركة من الشاکل الاجت‌اعية والانفعالية والسلوكية الا أن 
هناك مدرستین فکریتین تجاه القناعة بوجود خطر وقوع الوهوب في الشاکل الانفعالية 
أو الاجتاعية» إذ يتجه أصحاب المدرسة الأولى ;1986 (Altman, 1983; Delisle,‏ 
Hayes & Sloat, 1989; Kaiser & Brendt, 1985; Kaplan, 1983; Webb,‏ 
Meckstroth & Tolan 1982; Silverman, 1991)‏ إلى اعتبار الاطفال الوهوبین عرضة 
للمشاکل. وأنهم في حاجة إلى التدخل بأسالیب خاصة al‏ هذه الشاکل قبل حدوئها 
أو التغلب علیها حال حدوثهاء ویتجه مزیدو المدرسة الفکرية الاخری (Colangelo‏ 
Brower, 1987; Scholwinski & Reynolds, 1985)‏ & إلى الاعتقاد أن الأطفال 
الموهوبين والبدعین في العموم لديم القدرة على التکیف بطريقة ملائمة وأن نسبة 
الفئة الحتاجة منهم إلى تدخل من نوع خاص jd‏ الشاکل تعتم ضثيلة نسبیا (Webb‏ 
Others, 2005)‏ &. 


وتتمثل الشاکل المشتركة بين الوهوبین في علاقات الاقران بين الرفض والقبول 
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(Ladd, 1997; Morris, ۱990: Trad & Greenblat, 1990)‏ التي تعتير اخضاجس الأول 
لاباء ومربي الاطفال الوهوبین والحدة والحساسية والائارة الفرطة؛ إذ تعتير الحدة في 
الطبع من السات التي تكاد أن تكون متواجدة في جميع الموهوبين. كباراً وصغاراًء فقد 
وجد منذ زمن بعيد أن التوجه نحو الحدة في الطبع والتركيز والإصرار من المؤشرات 
الدالة على الذكاء المرتفع الذي يظهر مبكرا في حياة الفرد & (Kolata, 1987; Tucker‏ 
-Hafenstein, 1997; Webb, 1982, 1993)‏ وتشير دراسات حديثة إلى أن ذوي الذكاء 
الحاد يولدون - في الغالب - بطباع حادة الأمر الذي يجعلهم يتجاوبون بحدة مرتفعة 
مع التحفيز بأشكاله الختلفة & (Bouchet & Falk, 2001; Lind, 2001: Tucker‏ 
-Hafenstein, 1997)‏ ويشير دابر وسكي ( 1977 (Dabrowski & Piechowski,‏ إلى أن 
الاثارات الفرطة یمکن أن تحدث في مجال أو أكثر من خس مجالات مختلفة مع إمكانية 
أن تکون في محال واحد فقط. هي: الاثارة الثقافية الفرطق. والإثارة التخيلية الفرطة 
والاثارة العاطفية الفرطة. والاثارة الحركية - النفسية الفرطة. والاثارة احسدية 

ib الفر‎ (441) 


إضافة إلى ما تقدم تشمل الشاکل المشتركة بين الموهوبين المثالِة & (Webb‏ 
Others, 2002)‏ والتي تبدأ في سن مبكرة جداء وهي السن التي يبدأ فيها الوهوبون 
بالسيطرة التدريجية على المحيط الخاص بهم. ولکن قبل أن يصلوا إلى المرحلة التي تتبين 
هم فيها محدودية قدراتهم الشخصية. ويؤدي ذلك بالكثير منهم إلى الشعور بالمسؤولية 
الشخصية نحو توجيه الكون نحو الثالية» والكالية التي تُعتبرها سكولر (Schuler,‏ 
p" 2002. p. 71)‏ £{ للخواطر والسلوكيات التي تفترن في العموم بالتوقعات العالية 
أو المقاييس الرتفعة للاداء الذاتي" والانجاز المتدني الذي یعرف (Davis & Rimm,‏ 
)2004 بالتناقض بين الانتاجية الممكنة وتلك الحققة في جالات عدة تتعلق بالفرد مثل 
التناقض بين الاداء في الدرسة وبعض مژشرات القدرة الحقيقية والتي منها معدلات 
الذكاء والإبداع» واحترام الذات )1998 (Dai & Others,‏ الذي يعتبر من الصطلحات 
الشاملة التي تتضمن مکونات أكثر تحدیدا والتي منها الثقة بالنفس. وإدراك الذات 
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وفعالية الذات. والاكتئاب )2000 (Strip & Hirsch,‏ الذي من المکن أن ينتج عن 
الضغط النضي الاد والنقد الذاتي اللا محدود. والنزعة الانتحارية © (Neihart‏ 
Others, 2002)‏ التي لا توجد أدلة على أن معدلاتها بين الطلاب الموهوبين أعلى أو أقل 
من تلك بين الطلاب التوسطین. والتطور اللامتزامن )2005 (Webb & Others,‏ 
الذي يعنى وجود فروقات عالية في القدرات لدى الطفل الوهوب. وعلى وجه 
الف لدى الطفل الفائق الموهبة؛ ونقص التركيز والنشاط الفرط (Rogers,‏ 
(2002 الذي يعود سبب وجوده لدى الطلاب الموهوبين إلى کون أن أولئك الطلاب 
يقضون ما بين ربع إلى نصف وقت Lall‏ الدراسية في انتظار انتهاء الطلاب الا خرین 
للحاق مهم إذ أنهم ينهرن الطلوب منهم من الأعيال في فترة قياسية بسبب قدراءهم 
العقلية التي تفوق بمرحلتین إلى أربع مراحل دراسية قدرات آفرانهم من الطلاب. 
وتنوع الاهت‌امات )2005 (Webb & Others,‏ والذي لا pow‏ سمة ثابتة لجميع 
الطلاب coy ya gl!‏ بل هناك الفئة منهم التي ولدت بنزعة التركيز على SE‏ ضيق من 
الاهت‌امات. Sky‏ يمكن أن تقاوم أي محاولة لاخراجها إلى Je‏ أوسع. ويتضح 
مدى قوة وتركيز هذه الفئة من الطلاب الموهوبين من خلال الاهتهام الأوحد بمجال 
IAS‏ 


بين النقاش السابق عناصر البيئة الحفزة للموهبة والتي تتلخص في البيئة المدرسية 
الغنية بمصادر التعلم وفرص اكتشاف ما لدى الطلاب من قدرات واهتيامات» والبرامج 
الإرشادية الموجهة نحو الأبوين والطلاب. والمعلم المدرب. ويشير جروان (2004) أنه 
يمكن الاستدلال على وجود البيئة المدرسية الإيجابية من خلال عدة مؤشرات هي: 
مستوى الانتماء للمدرسة والارتباط بها وذلك من خلال قياس بيانات الحضور والغياب 
والتساقط والانتقال» والنشاطات الطوعية الموجهةء والحفاظ على تجهيزات المدرسة 
وممتلكاتها؛ ومستوى التحصيل الدراسي للطلاب. والإنجازات المتنوعة للمعلمين 
والطلاب والتي يمكن فیاسها من خلال نتائج الطلاب في الامتحانات» وانجازات 
الدرسة عامة في الانتاج الأدبي والعلمي والفني لطلبتها ومعلمیها» وفي الخدمات التي 
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تقدم للمجتمع الذي تعمل فيه الدرسة؛ والجالس المدرسية الوجهة نحوأولياء الأمور 
والعلمین والطلاب مثل مجلس شوری الطلاب. والحكومة الدرسية المكونة من 
الطلاب. والنوادي الاجت‌اعية للمعلمین وعانلاتبم» ونوادي الانشطة الوجهة 
للطلاب والعلمین. والتي يمكن قياس مدی فعاليتها من خلال الواظبة على الحضورء 
وإجادة مهارات الأنشطة المختلفة. ومشاركة الطلاب والمعلمين في التخطيط والتقييم. 
إضافة إلى التقيبم الكلي للطلاب المشاركين. كا يستدل على البيئة المدرسية الإيجابية من 
خلال العلاقات المدرسية Oly)‏ 4 والتي تشمل العلاقات بين المعلمين 
والطلاب والإداريين. والعلاقات مع أولياء الأمور والمجتمع المحلي» والتي يمكن 
معرفتها عن طريق قياس مستوی الدافعية للتعليم والتعلم. أو النفور من المدرسة 
وتدني مستوى الدافعية للتعلم. ويترتب على العلاقات المدرسية الإيجابية ترسيخ 
مفاهيم الأمن والحرية والتقبل؛ وبالتالي يسود المجتمع المدرسي الشعور بالرضاء والثقة 
بالنفسء والاستقلالية. والرغبة في المشاركة. |S‏ يعتبر جروان )2004( التفاعل الصفي 
المثير للتفكير من المؤثرات اضامة على مدى نجاح برامج التربية والتعليم في بلوغ 
أهدافهاء ويعتبرها من الزشرات الدالة على وجود البيئة المحفزة للموهبة. ويمكن 
الاستدلال على ذلك من خلال ملاحظة أداء المعلمين في الصف. ورصد نوعية الأسئلة 
التي يوجهونها إلى الطلاب خلال الخصة. ومتابعة سلوكيات الطلاب والمعلمين. 


3- مفهوم العناصر اللبین لاحتياجات الوهبت: 


يحتاج الطلبة الموهوبين إلى عنصرین هامين لإشباع فروقات التفوق والإبداع التي 
یمتلکونبا والتي تميزهم عن أقرانهم من الطلاب هما: التسريع (أو اختصار المنهج) 
(Acceleration)‏ والتممز Reis, 1981; Renzulli & Reis, 1997; ) (Differentiation)‏ 
.(Rogers, 2002: Strip & Hirsch. 2000; Winebrenner, 2001‏ يعرف التسر يع 
(Davis & Rimm, 2004; Reis. Bums. & Renzulli, ۱992: Rogers, 2002)‏ بأنه 
اختصار فترة تعليمية محددة من خلال تغطية الحتوی التعليمي لتلك الفترة في مدة 
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زمنية أقصر بكثير ما هو محدد IS Wel‏ يختصر محتوى سنتين دراسيتين في سنة واحدة 
أو محتوى فصلين دراسيين في فصل واحد؛ أو محتوى مادة دراسية في عدة أسابيع. 

أما التمییز فيعرف بأنه توفير برامج ومناشط للفئة الموهوبة من الطلاب تختلف 
عن تلك التي تقدم ol BY‏ من حيث أنها تحقق الستوی المطلوب من التحدي لإشباع 
القدرات العقلية والرغبة المعرفية لتلك الفئة ( :۱996 Flicgler, ۱96۱: Gallagher,‏ 
(Ruf, 2005‏ و للتمییز عناصر ( Kaplan, 1979, 1980; Maker, 1982; Tomlinson,‏ 
1996( هي: الحتوی Sly‏ والنتج cul,‏ والتقییم. والمقصود بالحتوی هنا هو 
الحتوی التعليمي للمادة الدراسية أو مفرداتها والغزی التربوي والتعليمي منها. فمن 
مقاصد عملية التعلم أن یتفهم جميع التلامیذ مکونات الادة التعليمية القررة وأن 
يحققوا من خلال عملية التعلم الغزی التربوي لتلك الادة. فإذا ما وجدت فئة من 
الطلاب تحقق ذلك القصد دون اللجوء إلى العلم أو في وقت أقصر من الوقت القرر 
لبقية الطلاب. فان هذه الفثة تکون مرشحة لبرنامج التمییز. 

ویمیز الحتوی التعليمي لليادة الدراسية من خلال وسائل عدة ( © Renzulli‏ 
(Reis, 7‏ منها استخدام محتوی تعليمي متقدم وأکثر تعقيدا من الحتوی العتاد: 
وکذلك بالاخذ من مصادر مختلفة عن الصدر القرر لبقية الطلاب. كا يمكن j‏ 
الحتوی التعليمي لليادة من خلال الربط بين محتوی الادة القررة ومحتويات مواد 
أخرى ذات علاقة أو من خلال اضافة معلومات إثرائية من نفس طبيعة الادة القررة 
وتنویع أسلوب معالجة العلومات في الحتوی التعليمي وطريقة تعلم الطالب لذلك 
الحتوی باستخدام أساليب متعددة والتي منها أسلوب حل الشکلات. أو اعطاء 
الحتوی القرر في مدة زمنية أقصر من الدة الحددة لبقية الطلاب. وإيجاد مجاللات 
لتحدي القدرة العقلية للطلاب من خلال تطبیق الحتوی التعليمي على مظاهر 
ومشاکل حياتية آنية ومستقبلية. 

یعرف النسق بأنه الوسائل التي یستخدمها الطلاب لاستیعاب الفاهیم والتعامیم 
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والأطر )1997 «(Renzulli & Reis,‏ ويتضمن ذلك المستوى الاوسط من منظومة 
مهارات التفكير المتمثلة في أساليب التعلم وطرق التفكير الإبداعي والإدراكي؛ مع 
التركيز على طرح الأسئلة التي تحتمل إجابات متعددة أو مفتوحة والتي تساعد على 
تشجيع الطلاب على استخدام مهارات تفكير متقدمة» وعلى النظر في احتهالات إجراء 
بحوث في جوانب متعددة ومتفرعة من المواضيع الرئيسية المتضمنة في البرامج 
الاثرائیفه وتعلم كيفية تقديم التانج في قوالب يستوعبها الجمهور الستهدف. 
وخلاصة القول أن هذه الجزئية من عناصر التمييز (النسق) توجه الفثة المتميزة من 
الطلاب نحو التركيز على استخدام الوسائل الهنية من وسائل البحث العلمي مثل جمع 
المعلومات وتبويبها والتحقق منها وليس فقط الاطلاع عليها. ويتم التمييز في النسق إما 
بتوزيع الطلاب بحسب آدائهم في مقاييس الذكاء المتعدد أو بتوفير الإمكانية لإجراء 
أبحاث أكثر تعقيدا من المستوى المعتاد في مواضيع عديدة. 

أما النتج فهو الوسيلة التي يختارها الطلاب للتعيير عن مدى فهمهم وإدراكهم 
للمحتوى والنسق )1997 (Renzulli & Reis,‏ وتتعدد الوسائل وتختلف بتعدد 
واختلاف رغبات الطلاب الوهوبین في الطريقة التي یفضلونبا للتعبير» فمنهم من 
يستصعب الاسلوب التحريري أو الإلقائي ويفضل أن يقدم منتجاً أو خدمة أو 
أسلوب حل لمشكلة قائمة. ويتم التمييز في نوعية النتج عن طريق توجيه الطلاب نحو 
الأساليب الأكثر إثارة لمقدراتهم العقلية والتي تفعل مستويات التفكير العليا. 

ويعرف الناخ بأنه الاطار الواقعي الملموس والظروف التي يتلقّى في جوّها 
الطلاب المواد التعليمية )1997 (Renzulli & Reis,‏ فمن eldi‏ به أن الطلاب 
الموهوبين يعتمدون على أنفسهم من خلال البحث والاطلاع والتجربة بدرجة أكبر 
بكثير من أقرانهم وبالتالي فإنهم يواجهون تحديات ذات معنى تفوق الطلاب من ذوي 
القدرات التوسطة. ويتم التمییز في الناخ التعليمي من خلال إعطاء فئة الموهوبين من 
الطلاب مرونة أكثر في الوقت وتنويع وسائل البحث والاطلاع وإمكانية العمل مع 


ویعرف التقییم بأنه الوسيلة الستخدمة لتوثيق !جادة الطالب للمقرر ( Renzulli‏ 
Reis, 7‏ &). إذ لابد وأن يبين الطالب إجادته للمادة القررة قبل أن يمح له 
بتجاوزها إلى برامج تعليمية أو مناشط إثرائية أكثر عمقاً أو تعقیدا. كا أنه من الفید 
تشجیع الطلاب الوهوبین على استحداث وسائل توثیق إجادة الواد الاثرائية التي 
یتلقونبا سواء عن طریق الجموعات (الفصول) الاثرائية أو عن طریق الیحوث 
العلمية التي ینجزونا. 

وخلاصة أهمية التمییز أنه oo‏ للطالب المتميز مادة تعليمية ذات محتوى أكثر 
bine‏ وتعقيداً من تلك التي تقدم لأقرانه. ولذلك فإنه من الواجب حين ثهيئة محتوى 
المادة التعليمية غذه الفئة من الطلاب أن يتم التركيز على الكيفية التي تبوب بها 
المعلومات العطاة وعلى المواضيع والاسثلة التي تعالجها تلك المادة؛ وعل الكيفية التي 
تتم بها البحوث الأكثر تقدماً في تلك doll‏ وبالعموم على الفهم والاستيعاب ثم 
التطبيق والاستنباط والابتكار. 

يرى الباحث أن المفاهيم المتعددة حول الذكاء وان استوفت الهدف منها حين 
نشرها وخدمت توجهاً نظرياً كان سائداً وقتهاء الا أن العصر الحديث يتطلب مفهوماً 
يوافق متطلباته. ولذلك فان مغهوماً بسيطاً للذكاء قد لا يكون الانسب هذا العصرء بل 
أن الفهوم الأنسب في رأي الباحث. ذلك الذي يجمع بين القدرة على التوافق والملاءمة 
لمتطلبات الحياة العصرية. مع وجود التصرف افادف والتفكير النطقي والتعامل 
الجدي مع البيئة الذي ذهب إليه وكسلر )1991( إضافة إلى إمكانية القياس 
السيكومتري الذي ذهب إليه جالتون )1880( والقدرة على التفكير الجرد الذي أيده 
ستودارد (1950). ومع وجود مقاییس الذكاء التي أثبتت قدرتها على قياسه. إلا أن 
الربط بين الموهبة وما تقيسه هذه الاختبارات في رأي الباحث قد أخذ منحى مبتکرا 
بعد إعلان رنزولي لمفهوم الحلقات الثلاث )1975 sal (Renzulli,‏ إلى تطور سريع 


الاطارالنظري للبحث B‏ 


ومتقدم في أعداد الاطفال الذین شملتهم برامج الرعاية: إضافة ال تطور في مفهوم 
الرعاية نفسه لیتحول من برامج متفرقة إلى نیاذج متکاملة ذات ترابط منطقي. كما أن 
الباحث يرجح استخدام مناهج الکشف التعددة بدلاً من الاعتراد على معیار أوحد. لا 
في استخدام المعيار الأوحد من إجحاف لحقوق فئات مقدّرة من المجتمع وعدم تمكينها 
من الاستفادة من البرامج التي توجه نحو رعاية الموهوبين. ويرى الباحث أن للبيئة 
الحفزة دورا هاما في رعاية الوهوبین. فمن خلاها يتم تهيئة الناخ الملائم. والتهيئة 
النفسية الناسبة» والعلم الدرب. إضافة إلى ولي الامر المثقف. كا يؤكد الباحث أن 
للقائمين على رعاية الموهوبين دور هاماً في تحفيز الجتمع نحو المساهمة في تبني برامج 
الكشف والرعاية وذلك من خلال البرامج الموجهة نحو فئات المجتمع المختلفة. 


النموذج التام لتطوير الموهبة بمدارس دار الذکر للبنين: 


ال طار النظري للنموذج التام لتطوير الوهبن 

أظهرت أبحاث تور انس )1962 (Torrance,‏ أن الطلاب الذين حققوا معدلات 
عالية في اختبارات الإبداع حققوا كذلك معدلات تحصيل عالية في المباحث الأكاديمية 
ومقاییس الإنجازء ومع ذلك يتم تجاوزهم في كثير من الأحيان حين الاختیار لہ برامج 
ا موهوبين بسبب عدم تحقيقهم لمعايير القبول. كا أن أبحاثاً أخرى )1981 (Reis,‏ دلت 
على أن توسيع دائرة السماح للطلاب للمشاركة في البرامج الإثرائية يتيح لهم الفرصة 
منتوجات ابتكارية تضاهي تلك التي ينتجها الطلاب الموهوبون المختارون بالأساليب 
التقليدية. هذا النوع من . الأبحاث والاستنتاجات أدى إلى تطوير أسلو ب للكشف عن 
الموهوبين )1981 (Renzulli, Reis, & Smith,‏ يعتمد على تكوين فئة الوعاء الإثرائي 
والتي تمشل ما بين ۸15 إلى 20/ من عموم الطلاب. تتلقی مواضیع اثرائية عامة. ولديها 
الفرصة للتطور والشاركة في مشاریع وبحوث هادفة ومتقدمة. Gol |S‏ دعم هذا 
التوجه من أبحاث آخری ) Kirschenbaum, 1983; Kirschenbaum © Siegle.‏ 


ë‏ هدن 


93 والحاجة إلى وجود دلیل اجرائي یدمج الافکار السابقة إلى تطویر نموذج 
الاثر اء عير الدر سة ( (Renzulli & Reis, 1985 Schoolwide Enrichment Model‏ 

یعتمد الكثير من برامج الوهبة في تکوینها على مواد مجمعة بطريقة عشوائية 
(Busse & Mansfield, 1980)‏ وبالتالي فان التقنيات المجمعة والتي تعتمد على هذه 
الواد والتي تنسب بطريقة غير صحيحة إلى بعض النظريات البعثرة لا يمكن أن تنتج 
let‏ يمكن الدفاع عنه. الذي تحتاجه برامج تطوير الوهبة هو نصوص نظرية واضحة 
حول مفهوم الوهبة مبنية على نتائج بحوث علمية سلیمة. وتحديدا لنوعية التعليم 
الموجه نحو الموهوبين. في نفس هذا الانجام. توصل رنزولي و ریس )1994( من خلال 
أبحاث فاقت أربع وعشرين عاماً إلى أن نماذج وأساليب رعاية الموهبة والموهوبين التي 
ظهرت ف دائرة الاهتمام في الولايات المتحدة منذ بداية الخمسينات الميلادية واستمرت 
والدراسات الحديثة على تلك النماذج. وخصوصاً أن خرجات تلك النماذج والأساليب 
قد ظهرت على ساحة الحياة العملية وخضعت لفحص دقيق لمقدراتها العلمية 
والعملية. ولقد توصل رنزولي وريس )1997 (Renzulli & Reis,‏ إلى أن تغير هذا 
الفهوم قد أخضع برامج رعاية الموهبة والموهوبين إلى تغيير جذري في الفهوم إذ تبدل 
وتدل أبحاث عديدة )2003 ,1997 (Renzulli & Reis.‏ إلى أن الجتمع الدرمي الذي 
یتمثل في الطلاب وهيئة التدریس والاداریین وجهات الاشراف الرسمية إضافة إلى 
أولياء الأمور. يبدأ في النظر إلى عملية التعلم من منظور مختلف حالما تترسخ لدیه فكرة 
التطوير بدلاً من الرعايةء إذ يبدي الطلاب اهتئاماً وتشوقاً أكبر لما يتعلمونه. ويجد 
أولياء الامور فرصاً أكبر للتواصل مع مدارس آبناتهم والاهتيام بعملية تعلمهم 
ونربیتهم بينها يبدأ المعلمون في إيجاد واستخدام موارد م as‏ في السابق مكاناً E U‏ 
البيئة التعليميةء ویتجه الشرفون الرسمیون إلى اتخاذ القرارات التي تدعم وتزثر في 
عملية التعلم بدلاً من التركيز على القضایا الإجرائية البحتة. 


الإطار النظري للبحث P‏ 


يعتبر نمودج الأثراء الثلائي عبر الدرسة ( Renzulli, 1977; Renzulli & Reis,‏ 
7 ,1985( واحدا من أكثر التوجهات شعبية في العام نحو توفیر الفرص الاثرائية 
وبرامج تطویر الوهبة للطلاب. ولقد جري تطبیق النموذج في آکثر من 2000 مدرسة 
عبر الولايات المتحدة الأمريكية )1998 (Bums,‏ ولا يزال الاهتهام به مستمر في النمو. 
ولنموذج الإثراء الثلائي عبر الدرسة رؤيا تتمثل في أن المدارس مكان لتطوير الوهبة 
(Renzulli, 1994)‏ وله كذلك هدف رئيسي يتمثل في تطوير وتشجيع عملية التعلم 
عالية الستوی» التي تشمل التحدي والمتعة. عبر جميع أنواع المدارس باختلافاتها 
النوعية والديموغرافية. ومستوياتها التعليمية. ولقد صمم النموذج لتشجيع الإنتاج 
الإبداعي للطلاب من خلال تعريضهم إلى مواضيع معرفية متنوعة» ومجالات اهتيام 
وتعلم متعددة» وتدريبهم على تطبيق المحتوى المتقدم والمهارات ومناهج البحث التي 
اكتسبوها في مجالات اهتهام من اختيارهم. 


وكا يدل الاسم فان من أهداف النموذج تحسن الاداء الأكاديمي میم الطلاب 
في جميع الجالات. ویتم من خلال |جراء‌ات النموذج التعرف على 15/ - £20 من 
الطلاب من ذوي القدرات التي تفوق المتوسط والقدرات العالية وذلك بإتباع العديد 
من الإجراءات والتي منها ترشيح العلمین» واختبارات SSM‏ وتقييم القدرات 
الإبداعية المحتملة والالتزام بالهام إضافة إلى سبل أخرى بديلة مثل ترشيح الابوین 
والترشيح الذاتي. كما أنه بإمكان الطلاب الحائزين على معدلات عالية في اختبارات 
الذكاء المشاركة الضمونة في الوعاء الإثرائي دون الحاجة إلى العبور من خلال المرشحات 
الأخرى. ما يتيح الفرصة للطلاب من ذوي التحصيل الأكاديمي التدني المشاركة في 
الخدمات التي يقدمها النموذج. حال انضیامهم إلى الوعاء الإثرائي فان الطلاب 
يصبحون مؤهلين للاستفادة من ثلاث خدمات يقدمها النموذح. أوها التعرف على 
وتوثيق أساليب التعلم ومواضيع الاهتام الفضلة لديهم. هذه المعلومات والتي تركز 
على مكامن القوة بدلاً من مواطن الضعف. والتي تجمع في ملفات الطلاب تستخدم في 
اتخاذ القرارات حول فرص تطوير الوهبة. ويعتبر هذا الاسلوب الشامل في الكشف 


A‏ — انسل 


عن الواهب الحتملة ضروریاً إذا ما آرید انضیام عدداً أكبر من الطلاب الذین لا تتاح 
هم عادة الفرصة للاستفادة من برامج تطویر الوهبة إذا ما استخدمت الاسالیب 
التقليدية )1997 ,1985 Renzulli & Reis,‏ 


Gt‏ هذه الخدمات تعدیل وضفط النهج التي تقدم للطلاب المؤهلين لذلك. 
وذلك بحذف الحتوی الذي تم التمکن منه من النهج الدر اسي العادي الذي يقدم 
للطلاب. ویهدف هذا الحذف نع تكرار الحتوی للطلاب من ذوي القدرات التي 
تفوق التوسط. والاستفادة من الوقت الضاف في مناشط ذات تحدي وعمق ( Reis ct‏ 
-(al., ۱992: Renzulli et al., 1982‏ 

ثالث هذه الخدمات ثلاث أنواع من التجارب الإثرائية» تعتمد في إطارها النظري 
على نموذح الإثراء (Renzulli, 1977) The Enrichment Triad Model pl‏ 
والذي te‏ إلى تشجیم الانتاج الابتكاري من قبل الناشثة من خلال تعریضهم إلى 
مواضیع مختلفة. ومالات اهتیام وحقول للدراسة متعددة» وإلى تدریبهم على تطبیق 
حتوی معرفي متقدم» ومهارات تدریب منهجية. في جال من اختبارهم. وثعرف أنواع 
الإثراء الثلاثة بالنوع ۱ (۱ (Type‏ والنوع (Type ID I‏ و النوع (Type ID IL‏ صمم 
النوع (1) لتعريض الطلاب إلى شريحة عريضة ومتنوعة من الواضیم؛ والمهن. 
وافوایات والأعلام والأماكن. والاحداث والتي لا يتضمنها في العادة المنهج 
الدرامي العادي. ويتكون النوع (ID‏ من محتوى صمم لتحفيز عمليات التفكير 
والإحساس لدى الشريحة المستهدفة. وهي بذلك تشمل التدريب في مجالات مثل 
التفكير الابتكاري» وأسلوب حل الشکلات. وأساليب كيفية التعلم المختلفة مثل 
تبويب وتحليل العلومات. ومهارات الاتصال. كا يتضمن النوع (11) من الإثراء 
مواضيع محددة تتضمن محتوى متقدم من المعرفة يقدم لشريحة من الطلاب بحسب 
اهت‌امانهم واحتياجاتهم. ويتضمن النوع (!!1) فئة الطلاب التي لديها الاهتام لمتابعة 
العمل في أحد الجالات من اختيارهاء ولديها الاستعداد لتوفير الوقت اللازم للوصول 


fio; — M الإطاز‎ 


إلى مستوی معرفي متقدم, وللتدرب على الهارات من خلال تقمص دور الباحث 
العلمي. ویهدف هذا النوع من الإثراء إلى توفير الفرصة للطلاب لتطبیق الاهتیامات: 
والعارف. والافکار الإبداعيةء والالتزام بالهام في Ske‏ عملي من اختیارهم؛ 
یتحصلون من خلاله على فهم لستوی معرفي متقدم. وتطبیق الا جراءات الستخدمة في 
مجال معين. واستخدام أسالیب عرض متعددة والعمل في OVE‏ بينية في العلوم 
الختلفة. والتوصل من خلال ذلك كله إلى منتجات أصيلة موجهة نحو إحداث آثر في 
جمهور مستهدف. كا يُطور الطلاب من خلال هذا النوع من الإثراء مهارات التعلم 
المستقل في التخطيط والتنظيم؛ والاستغلال الامثل للموارد. وإدارة الوقت. وكيفية 
اتخاذ القراره ومن خلال ذلك تطوير الشعور بالثقة والإنجاز والتوصل إلى منتج 
مبتكر. وترتبط الأنواع الثلاثة من الإثراء ببعضها البعض من خلال العلاقة النطقية 
الحادفة إلى تطوير الإنتاج الإبداعي. فالنوع (1) يعتبر المحطة الأولى لجميع الطلاب. 
ومن خلال مناشطه يحدد الطلاب ما إذا كانوا يرغبون في متابعة البحث في Jie‏ حدد 
من مجالات اهتيامهم واختیارهم. الامر الذي يقودهم إلى النوع (MD‏ والذي من 
خلال برامجه يتم حديد نوع الهارات ومستوی التدریب اللازم لاستکمال البحوث 
الطلوبة؛ وهو ما يتم توفیره في النوع (11). 

على الرغم من نصيحة الختصین في القیاس )1976 pia, (Anastasi,‏ استناد 
القرارات المامة على نتائج اختبار أوحد إلآ أن کفاءة معدلات الذكاء. وكونها رقمية 
يسهل التعامل معهاء وحقيقتها الطلقة أصبغ عليها قابلية منتشرة كمقياس أوحد 
يتحكم في السماح بالدخول إلى برامج رعاية الوهویین )1980 (Busse & Mansfield,‏ 
نتائج الاختبارات. حتى تلك المتعددة التي تُستقى من مصادر مختلفة» يجب أن تُعزز 
بأدلة أخرى مثل المستوى الأكاديمي ومستوى التحفيز الداخلی» قبل اتخاذ القرار الذي 
يحدد مصير الأطفال. ويؤيد رنزولي و ريس (1997) عدم إمكانية تعرف قياس أوحد 
على الموهية. ولذلك يؤدى استخدام نموذجين عريضين للكشف عنهاء هما معلومات 
الوضع الراهن (Status Information)‏ ومعلومات التفعيل (Action Information)‏ 


pas ë 


Ll‏ معلومات الوضع الراهن فتشمل أي معلومة موضوعية أو غرضية یمکن جمعها عن 
الطالب بهدف استخدامها في تحدید التوجه الستقبلي له» بینما تشمل معلومات التفعیل 
تلك العلومات التي تعکس قدرات الطالب. واهتیاماته و أسلوب تعلمه الفضل؛ فهي 
بذلك OS‏ الاساس لكل من الکشف عن الموهبة» وتكوين برنامج للرعاية موجه 
خصيصاً للطالب العني. ویقدم نموذج الإثراء اللائي عبر الدرست» من خلال 
استخدام معلومات النموذجین الذکورین» وتفاعل الطلاب مع مکوناته BIS‏ 
أسلوباً للكشف عن الطلاب الوهوبین وذلك باتاحة الفرصة لجميع الطلاب 
للاشتراك في فعالیات البرامج التي یقدمها. فمن خلال تکوین الوعاء الاثرائي والذي 
یشمل ۱5 - 20/ من عموم الطلاب یمثلون ذوي القدرات التي تفوق التوسط یمکن 
الکشف عن الطلاب من ذوي القدرات العالية» وذلك بعد إجراء عدة فیاسات تشمل 
اختبارات القدرةء وترشیحات العلمین» وقیاس القدرة الحتملة للإبداع والالتزام 
بالهام بالإضافة إلى الطرق البدیله التي سبق التطرق الیها. إضافة إلى ما سبی. یقدم 
نموذج الإثراء الثلائي عبر الدرسة التحفیز اللازم لجعل الطلاب یتابعون مواضیع 
الاهتام لديم بأسالیب dake‏ كا يقدم للطلاب الژهلین لذلك خدمات ضفط 
المنهج. وثلاث مستویات من الإثراء سبق الاشارة إليها. 

التغييرات الكثيرة التي تحدث في مدارسنا تتطلب أن یتفحص جميع التربويون 
جال عريض من تقنيات التدريس التعلقة بالتمييز في سبيل تقديم تعليم عادل لجميع 
الطلاب )1998 (Renzulli & Reis,‏ تتضمن السياسة التربوية لكل المناطق التعليمية 
تفريباً في الولايات المتحدة الأمريكية التزاماً بمقابلة الاحتياجات الفردية للطلاب. 
ومع هذا فان المدرسين في كثير من الفصول الدراسية في الدارس الثانوية اما لا 
يلتزمون بتلك السياسة أو لا يستطيعون تطبيقها عملياً. الامر الذي يضر بمستقبل 
الطلاب من ذوي التميز في مادة دراسية أو أكثر. وتعتبر مشكلة عدم توفير التمييز ذات 
أهمية oY‏ حين لا تقدم الناهج المعتادة التحدي المطلوب لتفعيل القدرات العقلية للفئة 
المتميزة من الطلاب فان تطورهم الستقبلي یصبح عرضة للخطر وربا للفقدان. 
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ویعرف الضبیبان (النافع وآخرون. 1979) الإثراء التعليمي بکونه تزوید الطالب 
الوهوب بوحدات تعليمية ونشاطات إضافية لا یتعلمه زملازه العادین» وذلك بهدف 
توسیع معلومانه وتعمیق خبراته. ویکون هذا الاثراء إماً بشکل أفقي. أي تزوید 
الطالب بخبرات تعليمية تسمح بدرجة Jel‏ من التعمق في نفس الوضوعات التي 
يدرسها الطلاب العادیون دون توسم؛ آو بشکل راسي أي إضافة معلومات جديدة 
ومتنوعة وبها قدر من التوسم والاضافة في العلومات. ویمکن أن يتم الاثراء في كل 
المواد الدراسيةء أو في بعضها (النافع وآخرون» £1979 2005 «(Brody & Stanley,‏ 
حسب تفوق الطالب واستعداده» واختلاف قدراته من مادة إلى آخر ی ویتاح للطالب 
مزید من القراءة والاطلاع واجراء التجارب. واعداد البحوث حسب استعداده 
ومیوله وطموحاته. ولقد درس الضییبان (۱979) آثر تطبیق برامج إثرائية في العلوم 
والریاضیات على التحصیل الدرامي للطلاب. واتجاههم نحو الادتین الدراسیتین, 
واكتسابهم لهارات الاستقصاء العلمي. فوجد أن البرامج الاثرائية رفعت مستوی 
التحصيل الدراسي: وأكسبت الطلاب اتجاهات إيجابية نحو مادتي العلوم 
والریاضیات. ونمت مهاراتهم الاستقصائية. 

یتفق بنبو وستانلي )1983 (Benbow & Stanley,‏ مع ما تقدم ويقدما من خلال 
نموذج دراسة الطلاب من ذوي القدرات الرياضية الفائقة Study of Mathematically‏ 
Precocious Youth Model - ۷‏ أسلوباً للاثراء التخصص يساعد الطلاب 
القادرين على التفكير المنطقي الرياضي الفائق الجودة في الحصول على الموارد اللازمة 
لتفعيل كامل إمكاناتهم. يستمد نموذج دراسة الطلاب من ذوي القدرات الرياضية 
الفائقة أساسه النظري من ثلاث مبادئ في علم النفس التطويري هي: أن التعلم تتابعي 
وتطويري )1974 JULY! oly (Hilgard & Bower,‏ يتعلمون بسرعات متفاوتة 
Bayley, 1955, 1970; George, Cohn, & Stanley, 1979; Keating, 1976; )‏ 
oly «(Keating & Stanley. 1972; Robinson & Robinson, 1982‏ التعليم الفعال 


یتضمن "التزاوج" بين استعداد الطفل للتعلم ومستوی الحتوی القدم له ( Hunt,‏ 


w ë 


Robinson & Robinson, 1982‏ :۱96۱). وما یعنیه أثر هذه البادی هو أن مستوي 
وخطوات البرامج التعليمية لابد وأن تکیف لتناسب قدرات ومعارف فرادی الاطفال 
Robinson, 1983; Robinson & Robinson, 1982; Stanley. 1997; Stanley & (‏ 
(Benbow, 1986‏ فحينم! يتم تصمیم برامج رعاية الطلاب الوهوین فان افدف 
یکمن في التوصل إلى أنسب التوافق بين قدرات الطالب الادراكية وقدراته الأخرى. 
وبين برناتجه التعليمي. وعلی هذا فان LEU y‏ مفرداً للطالب. یتضمن الرونة في المنهج. 
يصبح مطلوبا )2004 (Brody,‏ وهذا یتطلب الاستعداد» عندما یکون ذلك مناسباء 
لتعديل مستوى وسرعة خطوات التعلم» ولوضع الطلاب المتقدمين مع طلاب أكبر 
سنا أو/ والسماح هم بأعمال مستقلة )1996 (Benbow & Stanley,‏ وتعتبر عملية 
تقييم المحتوى العرفي للطلاب القبلية مهمة في سبيل تلبية احتياجاتهم التعليمية. على 
وجه التحديد فان الطلاب من ذوي القدرات الإدراكية المتقدمة لدیهم القدرة على 
الحصول على المعلومات من محيطهم. ولدلك فان الاختبار القبلي يحدد المستوى المعرقي 
شم gw‏ تکرار نفس المعلومات في qa‏ التي تدرس لاحقا )2000 KS .(Stanley,‏ 
أن الاختبارات البعدية تحدد الواضیع التي تمكن الطلاب من اجتیازها. 

ویتفق الباحث مع رأي رنزولي وريس )1998 (Renzulli & Reis,‏ والضبیبان 
)61979 وبرودي وستانلي )2005( في أن برامج الاثراء» العام منها والتخصص, 
یمکن أن تحقق للطالب تميزاً في النهج يلبي قدراته العقلية المتميزة» ویشبع حاجاته على 
تنوعهاء وأن ذلك ممكناً في مادة أو أكثر بحسب تفوق الطالب واستعداده» واختلاف 
قدراته من مادة إلى أخرى. كا يرى الباحث أن السياسات العلنة للمدارس يجب أن 
تتضمن التزاماً بتلبية الاحتياجات الفردية للطلاب. ولا يتم ذلك الا من خلال تقيم 
قدرات الطلاب في المواد التي تدرس هم ثم تقديم المادة العلمية الناسبة لتلك 
القدرات. كما يرى الباحث أن الأسلوب الأنسب الذي يلائم البيئة الحلية لدارس دار 
الذكر للبنين هو تصميم برنامج للإثراء التخصص في مواد دراسية محددة مثل العلوم 
والرياضيات» ليكون واحدا من البرامج التي تقدم لتطوير الموهية. 
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یعتبر نموذج الإثراء الثلائي عبر الدرسة من ناذج تطوير الوهبة الشهيرة في 
الولایات التحدة الامريكية ومر ببرامج تطوير وبحوث عديدة عبر العقدین الماضيين 
لیظهر بمظهره الأخير الذي جری وصفه (Renzulli & Reis, 1997) Lal‏ ومع ذلك 
فان تطبیقه LS‏ هو دون النظر إلى الفروق التي قد تمليها البيئة الحلية التي تجری فیها 
هذه الدراسة يعتبر خخطأ فتياً لا مبرر له. ویری الباحث أنه ما یز خذ على نموذج ASW‏ 
الثلائي عبر الدرسة تبنی ثلاث مستویات للإثراء فقط بينها تحتاج مدارس كثيرة أن 
تولي طلاءها من ذوي القدرات العالية اهتهاما في مستویات مختلفة مثل الرعاية الخاصة. 
من حيث التعامل مع آسالیب التسریع الأكاديمي استخدم النموذح أسلوب ضغط 
المنهج والذي قد یکون رائجاً في الولایات التحدة الأمريكية لکنه غير ذلك في الدول 
العربیة. وأغفل الأساليب الأخرى مثل التسريع في كامل النهج لسنة دراسية كاملة. 

في سبيل توطين نموذج الإثراء الثلائي عبر الدرست. واستناداً على ما تقدم من 
أبحاث رنزولي وريس )1998 ,1997)» وبنبو وستائل )1983( والضبيبان )1979( 
أجرى الباحث تعديلات على مكونات النموذج بطريقة يرى bel‏ تلائم البيئة الحلية 
لمدارس دار الذكر للبنين ليخرج بنموذج جديد أسماه " النموذج التام لتطوير الوهبة ". 
ويقدم الباحث في طرحه للنموذج التام لتطوير الموهبة مفهوماً للموهبة يتمثل في كونها 
مزيجاً متجانساً من القدرة العقلية العالية» والتميز في مجال أو أكثر من مجالات العلوم 
أو/ والفنون أو/ والمعرفة» والسیات الشخصية التمثلة في الدافعية الشخصية 
والابتکار والأساليب التعددة التي من خلاهما تستقى المعلومات وتطرح في توظيف 
هادف لخدمة الانسان والجتمم؛ مع الاستعداد الوجداني لتحمل تبعيات التفرد. 
Gaps‏ النموذج بالعموم إلى تلبية احتياجات تطوير الموهبة لجميع الفئات الطلابية 
التي تتکون منها البيئة الدرسية على اختلاف آعیارها ومستوياتها الأكاديمية وقدراتها 
العقلية وانتمائها الديموغراني والاجتماعي وذلك من خلال توفير البرامج والمناشط 
التي تحقق عنصري التمييز والتسريع في بيئة تعليمية ملائمة ( Renzulli & Reis.‏ 
1997 وعلى وجه التفصيل فان النموذج هيدف إلى: تشجيع عملية التعلم عالية 
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الستوی والتي تتصف بالتحدي والتعة في المدارس الحكومية والأهليةء على اختلاف 
مستویاتها ال كاديمية وتركيبتها الدیموغرافی. وتطویر الوهبة الحتملة أو الکامنة أو 
الهملة في الناشتة وذلك بتقييم إمكانياتها دورياًء وتوفير الفرص لإثرائهاء والامکانیات 
والخدمات لتطوير قدرات الطلاب فيها واستخدام المرونة في التمييز والتسريع. 
والالتزام لمواجهة التحدي في تطوير الموهبة من خلال ابتكار وتقديم برامج تنمي 
مواطن الابداع والقوة في قدرات الطلاب وتلبية مواطن الاهتام فيهم. والاستجابة 
للحاجة إلى تقديم فرص تعليمية ذات فعالية ملائمة اجات الطلاب الذين أثبتوا 
قدرات أو إنجازات عالية في OVE‏ متعددة من الموهية. وخلق مجتمع مدرسي BIS‏ 
يتضمن فرص مناسبة للطلاب. وأولياء الأمور وهيئة التدريس والإداريين للمشاركة 
في اتخاذ القرارات المناسبة. وتحسين الأداء الأكاديمي میم الطلاب في جميع 
الجالات. ودمج SLEW‏ الأكاديمية العتادة مع مناشط إثرائية ذات مغزی» وتشجيع 
تطوير الأداء المهني لجميع العاملين في البيئة الدرسية. وخلق بيئة تعليمية ذات قيم 
إسلامية. 

يتكون النموذج التام لتطوير الوهبة ( :۱995 Reis, 1981; Reis & Others.‏ 
Renzulli, 1977. 1986, 1994; Renzulli & Reis, 7‏ :2004( (التموذج) من 
تسعة أجزاء رئيسية تحقق في مجموعها التنويع والتمییز» لتلبية الاحتياجات العقلية 
المختلفة میم الطلاب المشاركين في البرنامج من خلال البرامج والمناشط التعددة 
وهي: السجل التام لتطور الموهبة (Giftedness Development Total Record)‏ 
وبرنامج الاثراء العام (General Enrichment Program)‏ وبرنامج تنمية المهارات 
(Skills Development Program)‏ ربرنامج الأنشطة الموجهة ( (Enrichment‏ 
«Cluster Program‏ وبر نامج الاتر اء المتخصص «(Specialty Enrichment Program)‏ 
وبرنامج المشاري بع اخادفة ( «(Targeted Projects Program‏ وبرنامج التسر يع 
الأكاديمي «(Academic Acceleration Program)‏ وبر نامج الرعاية الخاصة 
(Mentorship Program)‏ والب امج المسائدة (Support Programs)‏ ويحتوي النموذج 
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على الخدمات الفعلية التي تقدم للطلاب. والارشادات الفنية التي تعين جهات 
الاشراف على تنفيذ محتوياته وتوجيه العملية التعليمية للطلاب. وأساليب تقييم أداء 
كل المشاركين في فقرات النموذج من طلاب ومدرسين وإداريين» بالإضافة إلى طرق 
تقييم مستويات مخرجاته. كا يتميز النموذج بالمرونة الفنية حيث لا يشتمل على برامج 
وأنشطة محددة. بل على أطر يمكن من خلاها تصميم البرامج التي تلائم الأهداف 
المرحلية أثناء التطبيق. بالإضافة إلى ملاءمتها للفروق العمرية للطلاب. والمقدرات 
العقلية المتفاوتة للمشاركين منهم. بل يمكن القول أن المرونة الفنية للنموذج تمكن جهة 
الاشراف والتوجيه من تقبل الأفكارء واستخدام الإمكانات المتوفرة دون قيود. 
والتكيف مع التطلبات والقيود التي تفرضها البيئة الملدرسية التي يطبق فيها النموذج 
والتوصل إلى برامج مميزة تأخذ طابع تلك البيثة وتحقق الأهداف الخاصة بها. 


المحكون الأول: السجل PEN‏ لتطور الموهيم: 

يعتبر السجل التام لتطور الموهية (Purcell & Renzulli, 1998 $2004 at ALI)‏ 
وسيلة منهجية إجرائية لجمع وتدوين وتفعيل المعلومات الدالة على الوهبة. ومن ثم 
متابعة تطور الموهبة وتوظيفها. ولقد جرى تصميم مكونات السجل بطريقة يمكن من 
Ue‏ للمهتمين والقائمين على تطوير قدرات الطلاب الإبداعية من هيئة التدريس 
وأولياء الأمور من جمع معلومات عديدة ومختلفة ودالة على مكامن التميز لدى الطالب 
صاحب السجلء وكذلك تحديثها بصفة دورية. كما KE‏ مكونات السجل من تصنيف 
العلومات في le pre‏ عامة تتمثل في القدرات» والسمات السلوكية؛ والاهتمامات 
وأساليب التعلم والتعبير والتفكير المفضلة لدى الطالب. 

ويتكون السجل من ثلاثة مكونات رئيسة هي: معلومات الوضع الراهن والتي 
توثتق المعلومات المعروفة حاليا عن الطالب صاحب السجلء وتشمل سجله 
الأكاديمي ونتائج قياس اختبارات القدرات والذكاء والابتکار. ومعلومات خطة 
التطوير والتي تحوي معلومات الخطة الموضوعة لتطوير مكامن الموهبة والإبداع لدى 
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الطالب. ومعلومات التطور والتي تحوي على الستجدات التي اکتسبها الطالب من 
خلال تطبيق das‏ التطوير. 


المكون الثاني: برنامج الإثراء العام: 

يتكون برنامج الإثراء العام من جموعة من الوحدات المصاغة لتحقق الأهداف 
العامة والتفصيلية للبرنامج والموجهة نحو شريحة عموم الطلاب. ویبدف برنامج 
الإثراء العام )1997 (Renzulli & Reis,‏ إلى تعريض الطلاب إلى مجموعة عريضة 
ومتنوعة من أفرع المعرفة المختلفة والمواضيع الإثرائية المتعددة. والمهنء وافوايات. 
op ey‏ والأماكن. والاحداث. التي لا تحتويها المناهج الدراسيةء وذلك من خلال 
وسائل متعددة تلائم الطرق المختلفة التي يستقي من خلاضا الطلاب المعلومات 
والمعارف مثل المحاضرين وسبل العرض المختلفة من أفلام وشرائح مرئية ومطويات 
ومطبوعات وكتب... إلخ. وتتمثل الأهداف التفصيلية في: إثراء الجوانب المعرفية 
والحياتية لجميع الطلاب على اختلاف أعمارهم ومستوياتهم الأكاديمية ومقدراتهم 
الذهنية واهتاماتهم الحياتية وخلفياتهم الاجتماعية من خلال توسعة نطاق VS‏ 
المعرفة خارج حدود المناهج الدراسيةء وإتاحة الفرصة لواطن القوة والموهبة والاهتمام 
من الظهور والاكتشاف من خلال إثارة جوانب معرفية جديدة لدی الطلاب. وكذلك 
الفرصة لتوجيه الطلاب للمشاركة في المكونات الأخرى من النموذج وإيجاد أرضية 
مناسبة يتمكن الشرفون على تنفيذ النموذج من UN‏ التعرف على رغبات واهتهامات 
والقدرات الذهنية للطلاب وبالتالي التمكن من استكمال بيانات الملفات التطويرية هم 
وتوجيه تطورهم العرفي والأكاديمي بطريقة أفضل وأدق. وتوفير العرفة في قوالب 
مختلفة تناسب الوسائل التعددة التي يستخدمها الطلاب في التحصيل وفي جو من المتعة 
والإثار ةه وتشجيع المشاركة الفعالة للطلاب. 


العکون الثالت: برنامج تنميي المهارات: 
يتكون برنامج تنمية المهارات من وحدات تدريبية نظرية وتطبيقية. تغطي ف 
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مجموعها حزمة الهارات اللازمة لتطویر الهارات التنوعة للطلاب. ویهدف البرنامج 
(Renzulli & Reis, 1997)‏ إلى تشجيع تطوير الاسالیب والهارات وذلك من خلال 
توفیر ال امج التدريبية المهارية التي تحتاجها الفئات الستهدفة من الطلاب في ME‏ 
التفكير والمهارات الحياتية ومهارات البحث العلمي. وتتمثل الأهداف التفصيلية 
للبرنامج في: توفير الطرق التعليمية ووسائلها وموادها المصممة التي تنمي تطور عملية 
التفكير والإحساس. وتطوير المهارات المعرفية العامة (Cognitive Skills)‏ المتمثلة في 
التفكير التصوري أو ما يسمى بأساليب حل المشكلات «(Problem Solving Skills)‏ 
والتفکر الانتقادي «(Critical Thinking)‏ واغاذ القرارات «(Decision Making)‏ 
وتطویر الهارات المثيرة (Affective Skills)‏ مثل الاحساس (Sensing)‏ والإدراك 
(Appreciation)‏ والتقدیر (Valuing)‏ وتطویر مهارات التفكير المدمجة والمفردة. 
وتنمية والتدرب على مجموعة من مهارات كيفية التعلم «(How to Learn Skills)‏ مثل: 
التدوین و التلخیص. واجراءات wo all‏ وتحليل sls gall‏ ومهارات الإنتاج. 
ومهارات التخطيط. ومهارات المراقبة والتحكم ومهارات التقييم. والهارات الواردة 
في مصفوفة بلوم Sa‏ وتطوير مهارات البحث العلمي المتقدمة مثل: استخدام 
قواعد البيانات المباشرة. ومصنقات tio‏ ومراجعة اللخصات والتقاریره وتطوير 
مهارات الاتصال الكتابية والكلامية والبصريةء وتطوير مهارات إدارة الذات والتي 
تتضمن أساليب تحديد وتطوير الرؤى والرسائل والأهداف الستقبلية وأساليب 
نحقيق التوازن بين متطلبات الفرد الثقافيةء والاجتاعية والبدنية والمادية» وتطوير 
مهارات التكيف النفسى مع متطلبات الموهبة والتي تشمل مهارات التكيف مع 
الشکلات الانفعالية والمشكلات الصحية والضغوط الاسرية وضغوط الحاجة إلى 
المزيد من الإنجاز. ويستهدف برنامج تنمية المهارات فتتين من الطلاب الاول: هي 
إلى £20 من الطلاب. 
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الکون الرابع: برنامع الأنشطة الموجهم: 

یتکون برنامج الانشطة الوجهة من مجموعات أنشطة لا صفية تخطي في جموعها 
آغلب رغبات الشريحة الستهدفة من الطلاب والعلمين والادارین. وتتمحور الانشطة 
حول أفرع العرفة الرئيسية والتداخلة وكذلك الواضیع المشتركة بینها. كما تتعامل هذه 
الانشطة على اختلاف محتوياتها وأهدافها مع أساليب ومهارات التعلم الختلقة والتي 
منها مهارات التفكير. والهارات الشخصية في التعامل مع الاخرین ومهارات كيفية 
التعلم. والعمل على تطبیق ذلك على مسائل حياتية دات مغزی وفائدة. والهدف 
الأساس لبرنامج الانشطة الوجهة هو توفیر الفرصة لجميع الطلاب "لتطویر 
اهتیاماتهم» ومکامن القوة و الابداغ فیهم" )295 (Renzulli; & Reis. ۱997, p.‏ من 
خلال برنامج موجه للانشطة يمارس من خلاله الطلاب بالاشتراك مع اعضاء هيئة 
التدریس والاداریون في الدارس اهتهاماتهم الشترکة. وتتمثل الاهداف التفصيلية 
للبرنامج في: توفیر الفرصة للطلاب لتعلم محتوى معرفي لا صفي و عارسة إجراءات 
عملية أصيلة ضمن ما اختاروه من الانشطة لانتاج سلعة ذات قيمة أو تقدیم خدمة 
یمکن الاستفادة منهاء وتوفیر الناخ الناسب للطلاب لتطویر الستویات العلیا من 
التفکیر لديهمء و مارسة الحوانب التطبيقية odd‏ الهار ات واظهار مکامن الابداع فیهم. 
واستخدام مهارات التفکیر الختلفة والهارات الحياتية وأسالیب التعامل مع الشاکل 
وطرق حلها في مواقف حياتية حقيقية و مارسة وتعلم كيفية مواجهتها و التعامل معهاء 
وتوفير الناخ الحر الذي يستطيع الطالب من خلاله اختیار الأنشطة اللاصفية افادفة 
التي يرغبهاء والوسائل التي برغب من خلاها ممارسة عملية التعلم» لتصبح عملية 
التعلم cant‏ وتشجیم الثقة الشخصية. والاعتماد على الذات؛ والعمل والتعاون ضمن 
مجموعة لها آهداف محددة Ole Fy‏ ذات معنی وفائدة. ویستهدف برنامج الانشطة 
الوجهة جميع الطلاب على اختلاف آعیارهم ومستوياتيم التعليمية وخلفياتهم 
الاجتياعيةء وكذلك جميع أعضاء هيثة التدریس والإداريين في الدارس, والراغبین من 
آولیاء الامور. وتکمن الفاندة من الجمع بين الفنتین الذکورتین إلى إيجاد الناخ الذي 
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من خلاله يهارس اعضاء الفنتین نشاطاً مشترکاً ينتج عنه خدمة أو منتج یمکن 
الاستفادة منه» كل ذلك خارج الناخ الرسمي. ولا تتطلب آهداف البرنامج تقسیم 
الطلاب حسب الفئات العمريةء بل تشير التجارب إلى أن توزیع الطلاب حسب 
اهتم|ماتهم الشخصية دون النظر إلى الغئة العمر ية التي ينتمي ها الطالب. له فوائده. 
والتي منها إمكانية توزيع الاعمال في الجموعة على مستویات مختلفة من المشاركين. 
إظهار الخبرات المتفاوتة التي تعتمد على الفروقات العمريةء وأخيراً توفير الفرصة 
لإظهار السات القيادية و مارستها )1998 (Renzulli & Reis,‏ 


المحكون الخامس: برنامج الاثراء التخصص: 

یتکون برنامج الاثراه التخصص من وحدات تعليمية لكل من مواد القرآن 
الکریم والریاضیات والعلوم الطبيعية واللغتين العربية والانجليزية تغطي في مجموعها 
حزمة من العارف قرو و مارا ومستواها العلمي تلك التي تعطی لبقية الطلاب. 
كا أن الاسلوب الذي تقدم به الادة العلمية للطلاب يستخدم مهارات التفکیر العلیا 
في منظومة بلوم (Bloom, 1985) „SEU‏ ویضاف إلى ذلك الربط بين العارف 
والعلوم الختلفة واستخدام أمثلة من الحياة العملية للدلالة على كيفية تطبیق ما یتعلمه 
الانسان في مواجهة الشاکل والاعباء والتکالیف البومية للحياة العصرية وایجاد الحلول 
الناسبة التي یمکن تسخیرها لخدمة الانسان والجتمع والامة. وييدف برنامج الاثراء 
التخصص إلى تحقیق عنصر التمییز الذي يعد أحد عنصري تلبية احتیاجات تطوير 
الموهبة وذلك بتوفير الادة oY!‏ ائية الطلوبة لشريحة الوعاء الاثراني من الطلاب في 
مجالات القرآن الكريم والریاضیات والعلوم الطبيعية واللغات. وتتمثل الاهداف 
التفصيلية في: تحديد قدرات الطلاب المعرفية في أفرع القرآن الکریم والریاضیات 
والعلوم الطبيعية واللغتين العربية والإنجليزية» وذلك بتطبيق أسئلة مختارة في أفرع 
تلك المعارف والعلوم بهدف jek‏ ذوي القدرات العالية منهم. وتوفير المادة التعليمية 
والتدريب العملي والتوجيه الفني الذي يلائم قدرات الشريحة المستهدفة من الطلاب في 
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تلك الجالات. والارتقاء بالقدرات العقلية Ba‏ الستهدفة من الطلاب للتمكن من 
الربط بين معلومات الفروع التعددة للعلوم والعارف واستخدام ذلك في مواجهة 
تکالیف وأعباء ومتطلبات الحياة العصرية التقدمة. ویستهدف برنامج الاثراء 
التخصص فنة الوعاء الاثراني والتي PE‏ ما تتراوح نسبته بين ۸15 إلى 20 من 
الطلاب. ویتم تحديد هذه الشريحة من خلال تطبیق وسائل القیاس العدة لكل فرع من 
الأفرع المذكورة على جميع الطلاب ومن ثم اختبار أولئك الذین يحققون معايير التميز 
الموضوعة لكل مادة. 
المكون السادس: برنامح المشاريع الهادفي: 

يعتير برنامج المشاريع امادفة الوسيلة التي من خلاها يتم تفعيل جميع الخيرات 
المكتسية بدءاً من المهارات الأساسية ووصولاً إلى المحتوى المتقدم من المعلومات 
والوسائل وامخطوات. وإظهارها Jo‏ هيئة مخرج يقدمه الطالب ( Renzulli & Reis,‏ 
7 ويمثل هذا النوع من التعلم التطبیق العملي للمحتوی العرفي للطالب. إضافة 
إلى تطبیقه للخطوات الاجرائية التي اكتسبهاء واندماجه والتزامه الشخصي بعملية 
التعلم. كما یعتبر هذا النوع من التعلم أحد الوسائل الفعالة للتکیف مع أساليب التعلم 
المركبة والتي تستخدم معلومات من أفرع متعددة في العرفة في تطبیق واحد. فهو بالتالي 
Gre‏ إلى تطوير !مکانیات البحث والانتاج العملي والفني لدی الفثة الستهدفة من 
الطلاب حيث يارس آفراد تلك الفثة دور الباحث المارس لخطوات واجراء‌ات 
البحث العلمي التقدم والذي من خلاله يتم تطوير أساليب التفکیر والمارست 
والتقديم» بأسلوب مهني حترف. ومن خلال برنامج المشاريع امادفة فان دور الطالب 
يتحول من دور المتلقي إلى دور الستعلم والباحث عن النتائج. کا أن دور العلم 
يتحول من دور اللي والمصدر للمعرفة إلى دور مركب من أدوار عدة تتمثل في الوجه. 
والراعي. ومصدر Bye ple I‏ بعض الأحيان الشريك أو الزميل. 

وتتمثل الأهداف التفصيلية للبرنامج في: توفير الفرص التي يستطيع أفراد الفئة 
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الستهدفة من خلاها ممارسة اهتياماتهم» وتطبيق أوجه العرفة لديهمء واستخراج 
مواطن الإبداع فيهم» والالتزام بمهمة في برنامج من اختيارهم وفي مواضيع لديم 
اهنمام حاص the‏ واكتساب مستوى متقدم من الفهم في المحتوى BA‏ وني الخطوات 
المعالجة في أحد أفرع المعرفةء والفنون التطبيقية» والدراسات في العلاقات البينية بين 
أفرع العلوم والمعرفة؛ وتطوير منتجات أصيلة ذات تأثير مباشر على فئة مستهدفة؛ 
وتطوير مهارات التعلم الموجهة ذاتيا في التخطيط والتنظيم واستخدام الموارد وإدارة 
الوقت واتخاذ القرارات والتقييم الذاتي» في مناخ من التحفيز العالي؛ وتطوير سبل 
الالتزام celal‏ والثقة في النفس» والشعور بالإنجازات الإبداعية. والمقدرة على 
التفاعل مع الآخرين من الطلاب والمدرسين والأفراد والخبراء من ذوي الاهتامات 
العالية والقدرات المتقدمةء في مجالات الاهتیام المشتركة. 

ويتكون برنامج المشاريع Gold‏ من مجموعة من الإجراءات التي صممت لتحقق 
الأهداف العامة والتفصيلية للبرامج الموجهة نحو الشريحة المستهدفة من الطلاب 
(Renzulli, 1994; Renzulli & Reis. 1997)‏ ويعتبر برنامج المشاريع DAM‏ من أكثر 
برامج النموذج تقدماً من حيث الاهداف والحتوی إذ تتطلب المشاركة فيه مقدرة 
عقلية عالیة» وتميز في مهارات التفکیر والبحث العلمي» واهتيام خاص بأحد آفرغ 
العلوم والمعرفة. والتزام بتوفیر الوقت وتقدیم الجهد الطلوبین لتحقيق نتائج مستهدند. 
ولذلك Of‏ هذا البرنامج یستهدف الأفراد والجموعات الصغيرة من الطلاب والذین 
قد أثبتوا عملياً اهتهاماً صادقاً بمواضیع معر فية معينةء ولدیهم الر غبة الحقيقية في متابعة 
دراسة تلك الواضیع والاهتيامات على مستوى عالي من الالتزام. ويمكن القول أن 
برنامج المشاريع امادفة يستهدف فلة المبدعين من الطلاب والتي تمثل ما نسبته 12 - 
3 من عموم الطلاب )1997 (Renzulli; & Reis,‏ 


انکون السابع: برنامیع التسریع الأكاديمي: 
یتکون برنامج التسریم الاكاديمي (جروان 2004 Reis, Bums, & Renzulli,‏ 
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Van Tassel-Baska, 2005 :‏ ;1992( من الإجراءات التي يجب إتباعها للتأكد من 
مطابقة السمات الشخصية والقدرات العقلية للطالب المرشح لمتطلبات البرنامج. ويعد 
التسريع في كامل المنهج لسنة دراسية أو أكثر أحد الخيارات الأكثر شيوعاء وهو الخيار 
المعتمد في النظام التربوي والتعليمي في المملكة العربية السعودية. ويدف برنامج 
التسريع الأكاديمي إلى توفير المادة الدراسية للطالب في نفس المستوى العقلي له. وعلى 
وجه التفصيل فان برنامج التسريع الأكاديمي بهدف إلى: توفير فرصة للتقدم السريع 
عبر المنهج. واحتواء القدرات العالية والاحتياجات الفردية لطلاب الشريحة 
الستهدفة. والمساعدة على تطوير مهارات التفكير والإبداع. ويستهدف برنامج التسريع 
الأكاديمي طلاب الوعاء الإثرائي. ويعود سبب ذلك إلى امتلاك أفراد هذه الشريحة 
للسمات الشخصية والقدرات العقلية التي تمكنهم من استيعاب المحتوى Gall‏ 
وإجادة المهارات التصوص عليها في مناهج عامين دراسيين في عام دراسي واحد. 
المكون الثامن: برنامج الرعايي الخاصم: 

يتكون برنامج الرعاية الخاصة من الخطط ذات الابعاد الاستراتيجية والخطوات 
المرحلية التي وضعت لتناسب قدرات وطموح كل طالب من الطلاب المشاركين في 
البرنامج بصفة خاصة. وكذلك مجموعة من الإجراءات التنفيذية المصاحبة والتي يتم 
من خلاضا التخطيط والاختيار والتوزيع والتطبيق والتقييم والمتابعة. ويدف البرنامج 
إلى توفير أسلوب مقنن للتمییز بين الطلاب الموهوبين على قدر الإمكانات العقلية لكل 
منهم من خلال خطة ذات أبعاد إستراتيجية وخطوات مرحلية توضع لتناسب طموح 
وقدرات الطالب الموهوب. ويشرف على وضع وتطبيق الخطة مختصون في مجال الوهبة. 
Joy‏ وجه التفصيل فان برنامج الرعاية الخاصة يبد ف إلى: تعزيز القدرات التطويرية 
لدى الطلاب المستهدفين والتمثلة في: الهارات الاجتاعية» وتفعيل التوجه والرؤية 
والاندماج الاجتماعي. وتعزيز الثقة والاعتداد بالنفس. وتعزيز الشعور الإيجابي نحو 
الذات والآخرينء وتطوير الجوانب الإيمانية وترسيخهاء وتحفيز الرغبة نحو التعلم 
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وتحقيق الأهداف الأكاديمية. والتکیف مع التغيرات البيولوجية والانفعالية الصاحبة 
لمراحل النمو الجسدي؛ وتعزيز المهارات التي ها علاقة بالأهداف العملية والمتمثلة في: 
توسيع أفق طلاب الشريحة المستهدفة نحو الخيارات المهنية المستقبلية» وتطوير مهارات 
التعلم الذاتي؛ وتطوير المهارات AAI‏ وتطوير نطاق العرفة الحياتية ومهارات 
مجالات الأعمال )2002 (Matthews & Foster, 2005: Miller.‏ وتعزيز المعارف 
التخصصة والتمثلة في: تطویر معرفة طلاب الشريحة الستهدفة ومهاراتهم في أحد 
مجالات الحرف والفنون؛ وتطویر معرفة ومهارات طلاب الشريحة الستهدفة في واحد 
أو آکثر من الجالات الأكاديميةء وتطویر مهارات التعلم وتعلم كيفية التعلم. 
ویستهدف برنامج الرعاية الخاصة فثة الوعاء الاثرائي من الطلاب والذین یمثلون ما 
بين ۱5/ ال 720 من عموم الطلاب. ویتم من خلال إجراءات اختیار الطلاب 
الشارکین في البرنامج تطبیق معايير الاختیار الحددة على الشريحة الستهدفة لاختیار 
الطلاب الذین تتوافق قدراتهم مع تلك المعايير. 
المحكون التاسع: البرامج الساندة: 

تتکون البرامج المساندة من أربع برامج فرعية هي: برنامج تدريب معلمي 
الموهبةء وبرنامج الارشاد النفسي. وبرنامج الإرشاد الأكاديمي. وبرنامج تثقيف أولياء 
الأمور. وتهدف هذه البرامج إلى تقديم الخدمات المساندة لبرامج المكونات الرئيسية 
للنموذج التام لتطوير الموهبة والتي تتفق جميعها في کونها موجهة نحو خدمات فا 
علاقة غير مباشرة بالموهبة والابداع وكذلك تعتبر أساساً لنجاح عملية الكشف 
والتطوير التي بهدف إليها النموذج. وتتضمن البرنامج المساندة تدريب معلمي الموهية 
والذي يبدف في العموم إلى توفير الواد العلمية النظرية والعملية التي يمكن من 
خلاها تأهيل معلمي ومرشدي الطلاب الموهوبين بالمعرفة اللازمة والوسائل 
المستخدمة لکشف وتطوير الموهبة وبكيفية التصدي للمشاكل التي قد تصاحبها. كما 
تتضمن البر امج المساندة برنامج الار شاد النفسي (الطيري. 2005( والذي Gre‏ إلى 


| سس لفصل الثاني 


مساعدة الطلاب الوهویین على النمو السوي والتکیف الإيجابي في الجالات 
الاجتاعية والانفعالية والسلوکية. وعلى وجه التفصیل فإن البرنامج يدف إلى: تطویر 
مفهوم الذات لیکون متوافقا مع دلالات الصحة النفسية للفرد التمثلة في الایجابیت: 
والتفازل القترن بالواقعية. والمرونةء والاتزان الانفعالي والتوافق الذاي» والتوافق 
الاجتياعي والقدرة على إشباع الدوافع الختلفة والتکیف معهاء والقدرة على العمل 
والإنتاج اللانم الزدي إلى النجاح والرضاء وتکامل الشخصية. والسعادة والراحة 
النفسية» وتوفير الإجراءات الوقائية للتعامل مع الآثار النفسية للموهبة والمتمثلة في 
الوقاية الاولیة» والإجراءات الوفائية الحيويةء والإجراءات الوقائية النفسية. وتوفير 
الإجراءات الموجهة للعلاج النفسي في الحالات الوقائية الثانویت والوقائية في المرحلة 
الثالثة» وتوعية المجتمع المدرسي عموماً والمعلمين خصوصاً بالآثار النفسية للموهبة 
وكيفية التعامل مع الحالات التي تواجههم عملياء وتطوير مواد ووسائل الإرشاد 
النفسي الموجه نحو المجتمع المدرسي ككل. ويتكون برنامج الإرشاد النفسي من الأساليب 
والإجراءات التي وضعت لتحقيق أهدافه. وتتمثل هذه الأساليب في: المقابلة (الإرشاد 
الفردي)ء والتعبير الكتابي. والإرشاد الجماعي. والندوات واللقاءات الدوريةء والخدمات 
الاجتماعية. والتربية القيادية. ویستهدف برنامج الارشاد النفيي الطلاب الوهوین من 
فئة الوعاء الاثرائي. ولکن من التوقع في بعض الأحيان أن يوجه البرنامج خدمانه 
لبعض الطلاب الذین تظهر علیهم بعض الا ثار الاجتاعية أو الانفعالية أو السلوكية 
السلبية التي قد تکون ناتجة عن عدم اکتشاف الوهبة أو تطویرها. 

كما تتضمن البرامج المساندة برنامج الإرشاد الأكاديمي الذي يتكون من 
المعلومات المستمدة من القاییس التي تحدد القدرات. والسمات. والاهت‌امات» وأساليب 
التعلم المفضلة. وأساليب التفكير المفضلة. وأساليب التعبير الفضلة والیول المهنية؛ 
إضافة إلى البرامج الإرشاديةء والإجراءات التنفيذية المصاحبة والتي يتم من خلاها 
تحقيق أهداف البرنامج.التي تحقق غرض الإرشاد الأكاديمي وتدعم قراراته وأحكامه. 
وبيدف برنامج الارشاد الأكاديمي إلى مساعدة طلاب الشريحة المستهدفة على تطوير 


الإطاز النظري للبعث لس ا 


التوجه اللازم نحو استكشاف المهن المستقبلية والتخطيط Ub‏ وعلى وجه الخصوص 
فإن برنامج الإرشاد الأكاديمي يهدف إلى: تطوير ثقافة التخطيط الأكاديمي الموجه 
نحو المهن المستقبلية التي يمكن لطلاب الشريحة المستهدفة الانتماء إليهاء ومساعدة 
طلاب الشريحة المستهدفة على التفكر في الذات. solely‏ هيكلة العتقدات الشخصية. 
Gp‏ التعرف على شخصياتهم. وتطوير مهارات اتخاذ القرار» والاستكشاف. والتطوير 
بهدف النظر إلى المستقبل المهني. وتطوير مهارات التخطيط البعيد المدى» والعزم نحو 
تحقيق الهدف بهدف السعي نحو تحقيق أهداف التخطيط الهني المستقبلي. وتطوير 
مفاهيم التخطيط الهني الستقبلي كامتداد منطقي لتطوير الوهبة. وتدريب طلاب 
الشريحة الستهدفة على تحمل مسؤولية التخطيط الهني لمستقبلهم. ويستهدف برنامج 
الإرشاد الأكاديمي فنتین من الطلاب. الأول هي عموم الطلاب. والثانية هي فئة 
الوعاء الإثراني. 

لكي نكتمل منظومة البرامج الساندة التي تدعم البرامج الاساسية المكوّنة للنموذج 
التام لتطوير الموهبة لابد من وجود برنامج تثقيفي لأولياء الامور يتم من خلاله توفير 
المعلومات التي تساعد على توفير الناخ العائلي المناسب لتطور الوهبة. يتكون برنامج 
تثقيف أولياء الامور من مجموعة من برامج التثقيف الموجهة نحو الشريحة الستهدفة 
والتي تحقق الأهداف الوضوعة للبرنامج إضافة إلى الأساليب والإجراءات التي تحقق 
هذه الأهداف. ويبدف برنامج تثقيف أولياء الأمور إلى تعريف أولياء أمور الطلاب 
المشاركين في برنامج النموذج التام لتطوير الموهبة بالكيفية التي تمكنهم من دعم تطور 
الأبناء في جال الموهبة والإبداع. Jey‏ وجه الخصوص فإن البرنامج بيد ف إلى التعريف 
بالموهبة والإبداع من حيث العنی والمفهوم. وباحتياجات الموهبة والإبداع» وبوسائل 
الكشف عن الموهبة والإبداع. وبالمشاكل الاجتماعية والانفعالية والسلوكية التي قد 
تنتج عن الوهبة» وبكيفية التعامل مع المشاكل الناجة عن الموهبة. وبالنموذج التام 
لتطوير الموهبة. ويستهدف برنامج تثقيف أولياء الأمور جميع أولياء أمور الطلاب في 
الدارس: مع التركيز على استهداف أولياء آمور طلاب فئة الوعاء الإثرائي. 


إل هدند 


وتخدم مکونات النموذج التام لتطوير الوهبة مشكلة الدراسة وأسئلتها في أنها 
تقدم حلاً عملیا لتطویر الوهبة يتوافق مع البيئة التعليمية. والتربوية؛ والاجتياعية 
والديموغرافية لمدارس دار الذكر الأهلية للبنين. كما تخدم المكونات أهداف الدراسة 
وفروضها إذ تحقق الهدف الأول منها المتمثل في التعرف على المكونات الرئيسية لنموذج 
متكامل لتطوير الوهبة يناسب بيئة مدارس دار الذكر الأهلية للبنين. والذي من خلاله 
يتم التعامل مع الفروض لإثباتها أو نفيها. 

هناك العديد من الفروق بين نموذج الإثراء عبر المدرسة لرنزولي ( Renzulli,‏ 
Renzulli © Reis, ۱985 7‏ ;1977( والنموذح التام لتطوير الموهبة الذي يطرحه 
الباحث في هذه الدراسة يتمثل في عنصرين هما: مفهوم الموهبة الذي يعتمد عليه 
النموذج» وهدف ونوعية وعدد البرامج التي يقدمها. من حيث المفهوم فان النموذجين 
يتفقان على ضرورة تواجد الثلاث عناصر اللازمة للموهبة وان اختلفا في السمیات؛ 
فبينها أطلق عليها رنزولي القدرات العامة التي تفوق التوسط. ومستوى من الالتزام 
العالي بالمهام. ومستوى Sle‏ من الابتكار؛ يطلق عليها الباحث القدرة العقلية العالية, 
والدافعية الشخصية. والقدرة العالية على الابتكار. ولكن يرى رنزولي أن الموهبة تنتج 
عن تقاطع الثلاث سیات المذكورة في مفهومه؛ بينها يرى الباحث أنها مزيجا متجانسا من 
السیات التي طرحها في مفهومه. ويعتبر هذا الفرق جوهريا من حيث أن التقاطع 
يستثني كل ما هو خارج حدوده بیتا يتضمن المزيج المتجانس كل ما دخل في تركيبه. 
ويرى الباحث أن هذا يعتير مفهوما أوسع ما طرح وبالتالي يوسع دائرة الاستقطاب 
دون أن يخل بالمعايير. آما من حيث هدف البرامج التي يقدمها النموذجین فان نموذج 
الإثراء عبر المدرسة بدف إلى تحفيز التعلم العالي المستوى المحتوي على التحدي 
dally‏ عبر الطيف المدرمي بأنواعه. ومستوياته. وديموغرافيته المختلفة ( & Renzulli‏ 
(Reis, 7‏ وهو بذلك يتفق مع النموذج التام لتطوير الموهبة في التوجه العام 
للهدف. ولكن من حيث نوعية البرامج وعددها فهناك تفاوت بين النموذجين. إذ 
اقتصر نموذج الإثراء عبر المدرسة على ثلاث أنواع من الإثراء شمل في النوع الأول 
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جميع الطلاب. واستهدف في النوع الثاني الطلاب الحتاجین إلى برامج التدریب. 
واختص في النوع الثالث الشريحة المتميزة من الطلاب بأنشطة البحث العلمي افادف. 
في القابل يحتوي النموذج التام لتطوير الوهبة على ثيان برامج موجهة نحو الطلاب. 
Eb yy‏ واحداً يشمل ثلاث برامج فرعية مساندة» حسب ما سبق تفصيله في وصف 
النموذج. ويكمن الفرق الحقيقي بين النموذجين في كون أن النموذج التام قد شمل في 
براجه جميع متطلبات تحقیق التنويع والتمييز التي يتطلبها تطوير الوهبة بينها أغفل 
الآخر عناصر يعتبرها الباحث جوهرية مثل التنوع في مواد الإثراء. والرعاية الخاصة. 
وتفعيل الموهبة من خلال المناشط. والتسريع الأكاديمي. والرعاية النفسية, وتثقيف 
المجتمع عامة وأولياء أمور الطلاب خاصة. وتدريب المعلمين القائمين على تطوير 
الموهبة. 


الدراسات السابقة : 

یستعرض الباحث في هذا البحث الدراسات السابقة ذات العلاقة بموضوعه ألا 
وهو تصميم نموذج متکامل لرعاية الوهوبن يشمل الکشف وبرامج الر عاية وما 
یتعلق به من مواضیع؛ فهي بذلك مصنفة لتشمل دراسات حول الکشف مثل دراسة 
"اسس الکشف عن الاطفال الموهوبين عقلياً بمرحلة الاساس في مدارس القبس 
بولاية الخرطوم" (بخیت. 2004( ودراسة براون وآخرون حول "الافتراضات 
التضمنة في الکشف عن الطلاب الموهوبين والبدعین" )2005 (Brown & Others,‏ 
منها ما طبق وسائل محددة مثل اختبارات الذكاء )1959 «(Terman & Oden,‏ والتي 
منها مقیاس وکسلر (الخليفة والطوع» 2002؛ النافع وآخرون. ۱۱979 Kaufman,‏ 
(Kaufman & Others, 2006 +1992‏ رمقیاس القدرات العقلية (النافع وآخرون: 
1979( ومقیاس الصفوفات التابعة العياري (أبو حطب وآخرون» £1979 & Lynn‏ 
¢(irwin, 2004: Owen, 1991‏ وآخر ى لقیاس التفکیر الابتكاري والتي منها مقیاس 
تورانس (الشنطي؛ 1983( وأخری طبقت وسائل کشف متعددة مثل دراسة طاثر 
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السمير aLI)‏ و آخرون» 2007( والأطفال الخوارق (الخليفة؛ 2008( 

كا يشمل هذا التصنیف دراسات عن أثر التدریب على الذکاء GU‏ ذلك من علاقة 
بموضوع البحث مثل دراسة " آثر برنامج العبق (البوسییاس) في تنمية الذکاء وزيادة 
السرعة لدی تلامیذ مرحلة الاصاس بولاية الخرطوم " (محمد. 2008( ودراسة 
"الذكاء في الامارات العربية المتحدة" )2008 (Khaleefa & Lynn,‏ ودراسة دور 
جمعية الامارات للموهوبین في رعاية شؤون الوهوبین في الامارات العربية المتحدة 
(البيلي « 2006( 

The PAN ويشمل التصنيف دراسات عن ناذج الرعاية منهاء نموذج الإثراء‎ 
«(Renzulli & Reis, 1986, 1998) Enrichment Triad / Revolving Door Model 
SMPY'S Model ونموذج تعليم الطلاب من ذوي القدرات الرياضية الناضجة مبكراً‎ 
رنموذج‎ (Benbow, 1986)for Teaching Mathematically Precocious Student 
The Autonomous Learner Model for The Gifted and التعلم المستقل للموهوبين‎ 
The Leaming ونموذح خدمات تعلم الاثراءه‎ (Betts, 1986) Talented 
(Clifford & Others, 1986) Enrichment Service (LES) Mode! 


دراسات حول أسس الک شف: 


تعد ال جراءات التي تتبع في الکشف عن الوهوبین من آکثر الواضیع التي يجري 
مناقشتها والكتابة عنها في مجال رعايتهم. لقد سیطرت مقاییس الذکاء الفردية خلال 
الجزء الأكبر من القرن الماضي على أساليب الکشف. وعل الرغم من ظهور نظریات 
جديدة مثل الذكاء التعدد (Gardner, 1983) paju‏ ومقاهيم أو سم للذکاء WS‏ 
التي طرحها کل من ستير نبیرج وجانیه ورتزویی ( ;1978 Gagne", 1999; Renzulli,‏ 
(Stemberg, 1985, 1986‏ لا تزال الا جراه‌ات المتبعة في الكثير من المؤسسات التربوية 
الهتمة بالوهوین تعتمد على نتائج اختبارات القدرات العقلية. ولقد تطور الاعتراف 
بالحاجة إلى مفهوم أوسع للکشف من البعد النظري والابحاث التقدمة إلى توصیات 


mnn‏ الل فق 


أصبحت مقبولة بصفة عامة وتدرج في الراجع المهتمة بأدبيات الوهبة. 

في هذا الاتجاه تأي الدراستین الأولى: "أسس الكشف عن الأطفال الموهويين 
عقلياً بمرحلة الأساس - حالة تلاميذ الحلقة الثانية في مدارس القبس بولاية الخرطوه" 
(بخیت. 2004( والثانية: الافتراضات التحتية للكشف عن الطلاب الموهوبين 
Assumptions Underlying the Identification of Gifted and talented Students‏ 
Ul (Brown & Others, 2005)‏ دراسة بخیت فقد هدفت إلى الکشف عن الاطمال 
الوهوبین عقلیا بين تلامیذ الحلقة الثانية بمرحلة الاساس في مدارس القبس بولاية 
الخرطوم. بالإضافة إلى تناول عدة جوانب ها علاقة بعملية الکشف مثل البناء العاملي 
لمتغير الوهية العقلية» والقارنة بين أسلوبين من أساليب معالجة بيانات الکشف عن 
الموهويين. والقدرة التمييزية لمتغير الموهبة العقليةء والفروق في درجات الموهبة العقلية 
التي قد تعزى إلى النوع. ونسب الكفاءة الفاعلية لترشيحات المعلمين. والكشف عن 
الوهوبین عقلیاً من متدني التحصيل الدراسي. 

استخدم الباحث وسائل کشف عدة منها الرئيسية والثانوية. آما الرئيسية فتمثلت 
في ترشیحات العلمین. واختبارات التحصیل الدراسي عدا الریاضیات. واختبار 
الریاضیات. ومقیاس الصفوفات التتابعة العادي کمقیاس للذكاء. ومقیاس الدواثر 
لتورانس کمقیاس للإبداعء وقائمة تقدیرات العلم لصفات التلامیذ الوهوبین. 
وعثلت وسائل الکشف الثانوية في مقیاس ولاش وکوجان للابتکاریت ومقاییس 
السیات السلوكية للطلبة الوهوبین لرنزولي وسجلات التلامیذ. 


توصل البحث إلى أن تحدید نسبة الوهوبین في الجتمع (الدرسی) ربما یعتمد على 
blast‏ الفاصلة التي يحددها القائمون على ذلك المجتمع حسب منحنی التوزيع الطبيعي» 
|S‏ تعتمد على عدد وسائل الكشف المستخدمة في قياس الوهبة. وكشفت الدراسة عن 


نسبة 10./ من الموهوبين بحدود ثقة )18 -12/)» مع وجود فروق نوعية بين التلاميذ 
والتلميذات لصالح التلميذات بمستوى دلالة (0.026). كما توصل البحث إلى صعوبة 
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معالجة بیانات الکشف. إذ أن الكيفية التي تعالج بها بیانات الکشف عن الوهوبین 
تزثر على عدد الوهوبین ونسبتهم» وهي قضية عالقة لم تجد حلاً یمکن الرکون الیه. 
ويؤكد البحث أنه يمكن توظیف ترشیحات العلمین في عملية الکشف عن الوهوبین؛ 
وأنه في حالة استخدام ترشیحات أكثر من معلم تزداد الکفاءة والفاعلية. 

الدراسة الثانية )2005 (Brown & Others,‏ تپدف إلى التعرف على افتراضات 
التربويين التضمنة في الکشف عن الطلاب الوهوبین والبدعین. في سبیل ذلك صمم 
الباحثون استبیاناً حوی عشرون عنصرا عکست التوجهات الحكيمة للمنظرین؛ 
والباحئین. والکتاب الرئیسین في حقل الوهبة عندما بدأت الفاهیم الشمولية للموهبة 
في الظهور. شملت عينة البحث 6000 مشارك من أساتذة احامعات. والقادة التربويين 
في تعلیم الوهوبین والأخصائيين في الوهبة والابداع والإداريين» ومعلمي الفصول. 
توصل البحث إلى أن هناك اتفاق عام حول الحاجة إلى نظام للکشف آکثر مرونة من 
النظام المتبع والمعتمد على معدلات الذكاء. كما تؤكد نتائج الدراسة أن الافتراضات 
حول التقنيات الستخدمة في الكشف تؤثر بالتأكيد على الآليات والإستراتيجيات 
الستخدمة في فرز والتعرف على الطلاب الموهوبين والمبدعين. وتفيد نتائج البحث أن 
هناك رفض للتوجه الذي يحد من وسائل الکشف. ودعم قوي للتوجه الداعي 
لاستخدام وسائل كشف متعددة. 


دراسات حول مقايمس الذهكاء والتفكير الايتکاري: ‏ 

تشمل هذه المجموعة دراسات تيرمان و أودين )1959 (Terman & Oden,‏ حول 
الكشف cle gee‏ و كوفان )1992 (Kaufman,‏ وكوفان وآخرون ( & Kaufman‏ 
(Others, 2006‏ والنافع (1979). والخليفة والمطوع )2002( حول مقياس وكسلر 
خصوصاً؛ و o)‏ 5 إرونج )2004 (Lynn & Irwin,‏ 5 وین )1991 (Owen,‏ حول 
الصفوفات التتابعة العياري؛ ودراسة النافع وآخرون )1979( ودراسة الشنطي 
)1983 عن مقیاس الدواثر لتورانس للبینتین السعودية والاردنية على التوالي. 
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تعد دراسة تيرمان حول الكشف عن الموهوبين )1959 (Terman & Oden,‏ من 
dal‏ الدراسات وأقدمهاء كا أنها تعد من أعمق وأطول الدراسات في العالم 
(Colangelo & Davis, 2003)‏ التي تابعت العينة الأصلية لفعرة تزید عل آربعین عاما. 
بدأت الدراسة في عام 1921م عندما طبق تيرمان وفریقه مقیاس ستانفورد - بینیه على 
مجموعة من الطلاب جرى تصنيفهم من قبل معلميهم بأنهم شديدي الذكاء. تضمنت 
القائمة النهائية طلابا من عدة مدن في ولاية كاليفورنيا بمتوسط عمري 12 عاماء ومن 
الذين حققوا أكثر من 135 درجة على مقياس الذكاء. على الرغم من أن هذه الدراسة 
قد تضمنت نسب غير متكافئة من الأعراق التي تكون المجتمع الأمريكي إذ شملت 
نسبة أعلى من اليهود. وقللت من وجود الاقلیات. واستثنت الصینیین. إلا أن الاهتمام 
بها ceil‏ تسع دراسات متابعة ميدانية لأفراد العينة الأصليين في اتجاهات عدة منها 
التعليم. والتطور المهنيء والتطور النفسي والاجتماعي. وحتى التطور البدني. تفيد 
نتائج الدراسة أن متوسط درجات أفراد العينة الذين طبق عليهم مقياس ستانفورد - 
بينيه من الذكور ۰151.5 ومن الإناث ۰150 ومن الجنسين ۰151 كا تراوح معدل الذكاء 
بين 135 إلى ۰200 مع تحقيق 77 شخصاً 170 درجة فأكثر. 

أجرى کوفیان )1992 (Kaufman,‏ وكوفان وآخرون ( Kaufman & Others,‏ 
6 دراستین حول مقیاس وکسار للذكاء بینتا أنه ضمن Se‏ القياس النفسي» یظل 
مقیاس وكسلر الاکثر والأوسع انتشارا من بقية القاییس. كما أن الفاهیم» والاسالیب. 
والإجراءات التضمنة في تصمیم القیاس جعلته ذو SE‏ بالغ لدر جة أنه وجه تطویر 
غالبية الاختبارات والبحوث في مجال التخصص SY‏ من نصف قرن ( Flanagan,‏ 
(McGrew, & Ortiz, 0‏ 

في تقييم استخدام مقیاس وكسلر لذكاء الاطفال الطبعة الثالثة» و وکسلر لذكاء 
الاطفال ما قبل الدرسة بلغ عدد أفراد العينة الستخدمة 2200 مفحوصاً تراوحت 
أعمارهم بين 6 إلى 16 سنة» نصفهم من الذکور والنصف الاخر من الاناث تم 
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اختیارهم oly‏ على النوع» والنطقة الجغرافية» ومستوی تعلیم الأبوين. والناحية الإثنية. 
النتائج التي توصلت إليها كلتا الدراستین تدل على الستوی الفني المتاز للمقاییس 
التي درست وأن ها میزات عديدة تعزز من فیمتها في الکشف عن الوهویین. كا 
أكدت الدراستین صدق القاییس» وتحيز بنودها في الاعبار الاعل» وترکیزها على 
السرعة التي قد تحد من آداء الموهوبين. كما بينت الدراسة الأولى عدم استقرار درجات 
القاییس الفرعية. كا تستتج الدراسة الثانية أن مقیاس وکسلر الرابع يعد الأفضل من 
بين جميع القاییس في نفس منظومة مقاييس وکسلر حتی في وجود نقاش حول الامس 
التي Ge‏ علیها القیاس. إذ أن خصائصه السيكومترية رائعة. وتوصي الدراسة بشدة 
باستخدام النسخة الرابعة من القیاس. 

فام الباحثون (النافع وآخرون. 1979( في هذه الدراسة بتألیف اختبار للقدرات 
العقلية للبيئة السعودية مركزاً على الجوانب الرئيسية في التفکیر بدأت باستعراض 
الإطار النظري المتعلق بالقدرات العقلية. وقد اتضح أن القدرة العقلية العامة یمکن أن 
تصنف إلى قدرات فرعية رئيسة هي "القدرة اللغوية" و "القدرة العددية" و "القدرة 
المكانية" و "القدرة على التفكير الاستدلالي". Oly‏ كل قدرة يمكن أن تتضمن بعض 
القدرات الخاصة (ثرستون. 1941م ؛ البهي» 1976م؛ أبو حطب. 1980). لذا فقد تم 
إعداد مقياس للقدرات العقلية thy‏ على هذا التصور النظري تضمن 166 بندا في القدرة 
اللغوية والتي تشمل معاني الکلیات. وفهم المعاني. والاستدلال اللفظي. والعلاقات 
اللفظية؛ والقدرة العددية والتي تشمل التعلقات العدديةء وسلاسل الاعداد. 
والعلاقات؛ وحل السائل؛ والقدرة المكانية والتي تشمل التعرف على الأشكال 
الختلفة. وعلاقات الاشكال. والأشكال المتداخلة؛ والقدرة على التفكير الاستدلالي 
والتي تشمل إكبال علاقات الأشكال. والاستدلال عن طريق الاشکال. والاستدلال 
عن طريق الصور. والاستدلال على المساحات والحجوم. 

وقد تم تجريب المقياس في مرحلته الأول على 180 ilib y Sub‏ حيث تم حذف 
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بعض بنود الاختبارات واستیفاء بعضها الآخر بناء على التدرج في الصعوبة وقدرتها 
على التمییز. وبناء على نتائج التجربة الاستطلاعية تم اختيار 8۱ bay‏ موزعة على 
القدر ات الاربع» بحیث أصبحث بنود القدرة اللغوية 24 بنداء والقدرة العددية 20 
بندا» والقدرة المكانية 19 بنداء والقدرة الاستدلالية ۱8 بندا. 

أظهرت نتائج دراسات الثبات التي أجريت على المقياس أنه يتمتع بقدر جيد من 
الثبات. حيث تراوحت معاملات ألفا برونباخ بين 0.77 و 0.88 للقدرات الأربع وبلغ 
معامل ألفا للمقياس الكلي 0.94. كما تراوحت قيم معامل الثبات بالتجزئة النصفية بين 
6 و 0.79 للقدرات الار بع و 0.88 للمقياس الكلي. كما تم حساب الثبات للفئات 
العمرية الختلفة ووجد أنها جيدة. كما تم حساب صدق القیاس من خلال التحري 
عن صدق التعلق بمحك وصدق تکوینه الفرضی. فقد كانت معاملات الارتباط بين 
المقاييس الفرعية والتحصیل الدراسي لعام 9 )1988م( بين ۰0.2۱ 0.43 وللمقیاس 
الكلي 0.37 للمر حلة الابتدائية. وبلغت للمر حلة التوسطة بين 0.27 و 0.46 للقدرات 
الاربع و 0.43 للمقیاس الكلي. وتعتبر هذه الزشرات منسجمة مع طبيعة العلاقة 
المتوقعة بين التحصیل الدر اسي ومقیاس القدرة العقلية )1976 (Anastasi,‏ 

وقد حسبت العلاقة بين المقياس ومقياس وكسلر لذكاء الأطفال المعدل (الصورة 
السعودية) وأظهرت النتائج أن علاقة الجزء اللفظي لقیاس وكسلر بلغ 0.75 £0.63 
7 0.53 مع القدرات اللغوية؛ العدديةء المكانيةء والاستدلالية على التواليء وكان 
معامل ارتباط القدرات اللغويةء العددية, الکانية» والاستدلالية بالجزء العملي من 
مقياس وكسلر 0.59. ۰0.48 0.55 0.47 على التوالي» وبلغ معامل ارتباط مقياس 
القدرات بالجزء العملي من وکسلر 0.63 وتدل هذه المعاملات على اشتراك مقياس 
القدرات مع مقياس وكسلر في قياس سمة واحدة (الذكاء). كما تم التحري عن صدق 
تكوين المقياس الفرضي من خلال اختبار دلالة الفروق للفئات العمرية المختلفة (9- 
6 سنة). وقد أظهرت النتائج أن الفئات العمرية المختلفة تختلف بدلالة إحصائية. وأن 
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متوسطات هذه الفئات تزيد بزيادة العمر. وقد أظهرت نتائج التحليل العاملي وجود 
عامل واحد تشبعت عليه القدرات الأربع. كما تشبعت القدرات الأربع - أيضا - مع 
الجوانب اللفظية والعملية لمقياس وكسلر على عامل واحد ما يدل على قياس هذين 
القیاسین لعامل واحد وهو القدرة العقلية العامة. کا تم استخراج الدر جات التائية 
للدر جات الخام في القدرات الأربع لكل فثة عمرية من 9 - ۱6 سنة» حيث تراوحت 
الدرجات التائية بين 31 - 90. كا تم استخراج نسب ASIN‏ بحيث یکون متوسط 
الذكاء ۱00 درجه وانحرافه العياري 15 درجه. وقد تراوحت نسب الذكاء الانحرافية 
بين 71 - 180 درجة. كما تم استخراج الیثبنیات القابلة لتلك الدرجات. وعموماً 
آظهرت النتانج تمتع القیاس بدرجات عالية من الصدق والثبات تجعله Whe‏ 
للاستخدام في عملیات الکشف عن الموهوبين. 

في دراسة للنافع وآخرون (1979) تم اختیار اختبار وکسار لذكاء JULY‏ العدل 
لتقنینه للبيئة السعودية. ویعزوا الباحثون سیب ذلك إلى أنه» مع اختبار ستانفورد - 
بينيه یمثلان الاختبارین الرئیسیین الذین یستخدمان في الکشف عن الأطفال الوهوبین 
J‏ حال الذكاء J‏ العدید من الجتمعات والثقافات الختلفة. وقد تم اختیار اختبار 
وکسلر على اختبار ستانفورد - any‏ لتفادي اختبار وکسار لبعض العیوب الرئيسية 
لاختبار ستانفورد - any‏ ما جعله أكثر فعالية في قياس أنشطة القدرات العقلية 
الرئيسية من اختبار ستانفورد - بينيه. ولقد ترجم فریق العمل الاختبار أخذين في 
الاعتبار الحافظة على الوظيفة العقلية التي تقیسها الأسئلة أو الاختبار. مع الحافظة 
على مستوى صعوبة السؤال. وأن تعکس الترحمة أهداف الاختبار الأصل wl gt y‏ 
وبناء على ما سبق فقد تم ترجمة وتعديل واستبدال بعض أسثلة المقياس كما تمت مراجعة 
تعلييات الاختبار ومعاییر التصحيح» وعرضت النسخة المعدلة على بعض المحكمين 
من بين أعضاء هيئة التدريس بقسم علم النفس بجامعة الملك سعود. وأخذ 
بمقترحاتهم. وقد استخدمت اللغة العربية المبسطة كأسلوب لإعطاء تعلییات الاختبار 
وأسئلته لتجنب التحيز البيئي وقد تم تطبيق الاختبار في مرحلته الاستطلاعية على عينة 
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من البنین والبنات قوامها 16۱ طالباً و147 طالبة. واختيرت البنود thy‏ على تمتعها 
بمستوی صعوبة مناسب. وبقدرة تمييزية مناسبة. كا حسبت المؤشرات الاولية للثبات 
والصدق. 

طبق المقياس على عينة من البنین والبنات قوامها 243 طالباً وطالیة. واستخرجت 
معاملات الثبات بعدة طرق. حيث تراوحت قیم الثبات بطريقة التجزئة النصفية بين 
5 و 0.84 للاختبارات الفرعية. كما بلغت قیم الثبات للجزء اللفظي 0.93 وللجزء 
العمل 0.84 وللاختبار الكلي 0.95 وتعد هذه القیم مقاربة لنظيراتها في النسخة 
الأمريكيةء حيث تراوحت قيم الثبات بين 0.70 و 0.86 للاختبارات الفرعية و 0.94 
للجز ء اللفظي» و 0.90 للجز + العملي و 0.96 لاختبار الكل )1974 |S (Wechsler,‏ 
حسب الثبات بطريقة الإعادة بفاصل زمني مقداره ۱0 آیام» وقد تراوحت معاملات 
الثبات بين 0.73 و 0.94 للاختبارات الفرعية ley‏ تراوحت هذه العاملات بين 0.70 
و 0.86 للصورة الأمريكية )1974 (Wechsler,‏ كا بلغت معاملات الثبات للاجزاء 
اللفظية والعملية وللاختبار الكل 0.96 و 0.95 و 0.96 على التوالي» وهي مقاربة 
لمثيلاتها في الاختبار الأصلي وفي الصورة الكويتية والأردنية gl)‏ علام 1989م ؛ عليان 
والكيلاني. 1988م). كا تراوحت معاملات الثبات بطريقة ألفا بين 0.73 و 0.95 
للاختبارات الفرعيةء كما بلغت للجزء اللفظي 0.98 وللجزء العملي 0.88 وللاختبار 
الكلي 0.97 وتعتبر هذه القيم مرتفعة جدا. على الرغم من أن OAS‏ الصورة السعودية 
لاختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدل قد حسب بطرق مختلفة إلا أن جميع هذه الطرق 
أظهرت أن الصورة السعودية تتمتع LS‏ جيد. بيد أن هذه القيم أقل للاختبارات 
الفرعية من نظيراتها في الأجزاء اللفظية والعملية أو الاختبار الكلي. ولا كان ثبات أي 
اختبار مرتبط بعدد البنود المتضمنةء فإنه من الطبيعي أن يكون ثبات الأجزاء اللفظية 
والعملية أو الاختبار الكلي أعلى من ثبات كل اختبار فرعي على حده. 


استخدم التحليل العاملي للتعرف على العوامل المكونة للاختبار» حيث أمكن 
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التوصل بالاضافة إلى العامل العام إلى ثلاثة عوامل متعلقة بالفهوم اللغوي والتنظیم 
الإدراكي والتحرر من الشتتات. وتعد هذه النتانج مشامة لا توصلت إليه بعض 
الدر اسات الاخری )1988 (Kaufman, 1975; Lee & Lam,‏ كا استخدمت القارنة 
بين الفئات العمرية الختلفة للتعرف على قدرة الاختبار على التمییز بینها. وقد أظهرت 
النتائج قدرة الاختبار على التمییز بين الفثات العمرية الختلفة بده بالفثة العمرية 6 
سنوات وانتهاء بالفئة العمرية 16 سنة. وقد تمت القارنة Lal‏ بين العادیین والتأخرین 
دراسیاً والتأخرین عقلياً. وأظهرت التتائج أن هذه الجموعات تختلف عن بعضها 
بدلالة إحصائية؛ ما يؤكد قدرة الاختبار على التمییز بين هذه الفثات الثلاث. 

كما حسبت العلاقة بين اختبار الذكاء الجمعي واختبار وکسلر لذكاء الاطفال 
Jali‏ فبلغت 0.75 مما يدل على أن الاختبارين يقيسان سمة واحدة على الرغم من 
تباينهما في النهج والمحتوى. كبا حسبت العلاقة بين التحصيل الدراسي لعام 1979م 
والاختبار الكلي Als‏ معامل الارتباط 0.60 كما بلغ معامل الارتباط بين الأجزاء 
اللفظية والعملية وبين التحصيل الدراسي 0.57 و 0.58 على التوالي. وتعتبر هذه النتائج 
جيدة حيث أشار ساتلر )1982 (Satler,‏ بعد استعراض الدراسات التي حاولت إيجاد 
العلاقة بين اختبار وكسلر لذكاء الأطفال العدل واختبار التحصيل - القنن أو المدرسي 
- إلى أن وسيط معاملات الارتباط يتراوح بين 0.30 -0.80. لذا فإنه يمكن القول بأن 
مؤشرات صدق التعلق بمحك تعد ضمن الحدود التوقعة لطبيعة العلاقة بين اختبار 
وكسلر لذكاء الأطفال العدل والتحصيل الدراسي. 

في سيل تقنين المقياس. تم سحب عينة ممثلة من البنین والبنات بطريقة عشوائية 
طبقية من جميع مراكز الإشراف التربوي بمدينة الرياضء وقد بلغت عينة التقنين من 
المدارس الحكومية 1169 طفلاً وطفلة بواقع 594 طفلاً من 575 طفلة. كا أضيفت هذه 
العينة 90 Sib‏ و89 طفلة من المدارس الأهلية ومدارس التربية الفكرية لتصبح العينة 
الكلية للمقياس 1348 Sib‏ وطفلة» وقد حددت الخصائص الأساسية للعينة مثل 
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حجم الاسرة» ومستوی تعلیم الاب ومستوی تعلیم الأم. ورب الأسرة» وترتیب 
الطفل في الاسرة. كا تم استخراج الدرجات الوزونة لكل اختبار فرعي AW‏ 
العمرية الختلفة وللاجزاء اللفظية والعملیة وللاختبار الكلي. وقد اختيرت الدرجة 
0 لتمثل متوسط مستوی الذكاء والقيمة 15 للانحراف العياري وتراوح مستوی 
الذكاء في الجانب اللفظي بين 38 و 168 وفي الجانب العمل بين 31 و176 وأما في 
الاختبار الكلي فتراوح مستوى ASIN‏ بين 28 و173. ولقد أدرجت المعايير وخصائص 
العينة وتفسبر مستوى الذكاء في دليل الاختبار (النافع واخرون» 1979(. 

وتأي أهمية هذه الدراسة في كونها مرجعاً أساسياً عن الدراسات السعودية يشمل 
دراسة عميقة للتوصل إلى مقاييس محلية للكشف عن الموهوبينء وني كونها أنتجت 
مقياساً لفياس القدرات العقلية صمم ليلائم البيئة المحلية» كما أنها قننت مقياسين 
شهيرين ليلائ) البيئة المحلية هما مقياس وكسلر واختبار الدوائر لتورانس. ويستخدم 
المقياس في المملكة العربية السعودية في عمليات الكشف عن الموهوبين ضمن 
الإجراءات المتبعة في وزارة التربية والتعليم. 
هدف بحث الخليفة والمطوع (2002) إلى الكشف عن الفروق النوعية في الترجمة 
والتكييف البحريني لمقياس وكسلر لذكاء الأطفال - الطبعة الثالثة وفق القواعد التي 
وضعتها ((المعتمدية العالمية للقياس)). ويبين البحث أن مقاييس وكسلر للذكاء يمثل 
ورة حقيقية في قياس الذكاء. وذلك OY‏ تعريف وكسلر للذكاء يرجع أولاً إلى نظرية 
العامل العام والتي ما تزال تحظى بالمصداقية. ويعود ثانيا: إلى کون تصنيفه لاختبارات 
الذكاء إلى اختيارات ((لفظية))ء وأخری ((عملية)) كان مقنعا بالنسبة للممارسين لعلم 
النفس (Matarazzo, 1972; Kaufman, 1979, 1994; Kaufman & Lichtenberger,‏ 
)2000. ويشير البحث إلى أن مقاییس وکسلر للذكاء تعد أكثر القاییس الفردية 
استخدماً في العالم )1992 ,1981 (Flynn, 1984, ۱987: Wechsler,‏ وتبعاً لذلك فقد 
تمت عملية ترجمة وتكييف هذه القاییس ذات الأصل الأمريكي إلى كثير من اللغات 
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والثقافات شملت حتى بعض الدول الغربية. كا جرت محاولات عدة في الدول 
العربية لترجمة وتکییف مقاييس وكسلر منها مصرء والاردن» وسورياء والمغرب 
والسودان» والکویت. والسعوديةء Shay‏ محاولاات جارية في بعض الدول العربية 
الاخری. تم إعداد مقاييس الذكاء في الغرب. خاصة في أمريكاء وتبعاً لذلك فهي 
مقايبس غير متحررة ثقافياً إلى حد يصعب تطبيقها على الواقع الحلي والعربي عامة. 
ولقد أثبتت نتائج الأبحاث عبر الثقافية أو ذات الطابع القارن في Je‏ القياس النفسي 
عدة مشكلات تنشأ من جراء الاختلافات الثقافية. ويرجع السبب الرئيس في ذلك إلى 
کون أن كل ثقافة تتميز بمعايير وقيم ومفاهيم تختلف عن الثقافات الأخرى وأكثر 
الشکلات وضوحا هي مشكلة اللغة. 

ونتيجة للاسباب أعلاه لابد من ترجمة وتكييف هذه القاییس لكي تتناسب مع 
البيئة الجديدة بعد تحررها من عوامل التحيز SEN‏ 

وتطلب عملية تطبيق مقاييس الذكاء في الثقافات المختلفة عدة اعتبارات 
سيكولوجية وقياسية وثقافية poy‏ ثقافية ولغوية :۱99۱ (Bracken & Barona,‏ 
Shay Geisinger, ۱994: Greenfield, 1997)‏ ميزات عدة لترحمة وتكييف المقاييس 
السلوكية من لغة وثقافة لأخرى. منها تقليل تكاليف بناء اختبارات جديدة من حيث 
الوقت والجهد والال. والمقارنات عبر الثقافیة» والإحساس بالأمان في حالة وجود 
اختبار جيد التصميم والبناء & (Brislin, 1986; Hambleton, 1993, ۱994: Hui‏ 
Wy .Traindis. 1985; van de Vijver & Hambleton, 1996)‏ وضعت عدة قواعد 
لترجمة القاییس السيكولوجية من لغة لاخری تشمل كيفية ترجمة القیاس من لغة 
مصدر القیاس إلى اللغة الستهدفة. وكيفية مراجعة اللغة الستهدفة للغة القیاس 
الأصليةءو نحكيم القیاس المترجم ;1991 (Brislin, 1986; Hambleton, & Bollwark,‏ 
-Ellias, 1989)‏ كا وضعت عدة قواعد علمية من قبل المعتمدية العالية للقياس لكيفية 
تكييف المقاييس من حيث تقليل حجم الفروق الثقافيةء ومحتوى الواد المقدمة. وتقديم 
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معلومات مستقرة وثابتة» ومدی الکشف عن الجوائب التعلقة بالذكاء. و كيفية اعداد 
القیاس في صورته الجديدة. ومراحل تکییف القیاس» ومعادلة الحوانب المقيسة 
مفاهيمياً ووظيفياء وتطبیق القیاس من حیث الارشادات» وتدریب الفاحصین, 
وشکل القیاس وتعدیله. لیناسب البيثة المحلية؛ وتهيئة البيئة المناسبة» وتوثيق حجم 
التعديلات المجراة. 

وأظهرت الدراسات الختلفة ) Hambleton & Pastula, ۱999: Hambleton,‏ 
(Yu, & Slater, 1999‏ المتعلقة بترجمة وتكييف مقیاس وکسلر لذکاء الاطفال في 
الثقافات الختلفة. ومن بينها الدول العربية نتائج متقاربة ومتباعدة مقارنة مع النتائج 
الامريكية الأصلية هذه القاییس. وعموماً تم الاسترشاد بالتجارب العالية والاقليمية 
في مراعاة مشکلات ترجمة وتکییف هذه القاییس محلياً. كما تم الاسترشاد ببعضص 
القواعد العلمية التي وضعتها العتمدية العالية للقیاس في عملية ترجه وتكييف (موذا 
J (3-‏ البحرین. 

أظهرت نتائج الدراسة الاستطلاعية (موذا - G‏ في البحرين في عموميتها على 
الرغم من أنه لم يكن من بين أطفال العينة من له خبرة سابقة بمقاییس و کسلر للذکاه 
أن الاستجابة العامة كانت مرضية لعظم الاختبارات وهذا ما يشير إلى إمكانية تطبيق 
هذا المقياس في البيئة المحلية؛ إذا تمت عملية تکبیف بنوده لكي تتلاءم مع البيئة الجديدة. 
كا كشفت النتائج عن بعض البنود المتحيزة في الاختبارات الفرعية خاصة اختبار 
العلومات. وحسب نتائج الدراسات الاستطلاعية؛ لقد أجريت بعض التعديلات 
بالنسبة للاسئلة غير الناسبة وهي التي لم يستجب ها الأطفال في البحرين. وهناك عدة 
اعتبارات تمت مراعاتها في التعديل كا ورد في قواعد ((العتمدية العالمية للقياس)). 
وسوف نحاول في الجزء اللاحق متابعة بعض التعديلات التي أجريت على المقياس 
الأصلي. 


Ul‏ بالنسبة للدراسة الرئيسة (الخليفة والمطوع. 2002) فتفيد الدراسة أنه تم 
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تطبیق مقیاس و کسلر ISU‏ الأطفال - الطبعة الثالثة )16-6 سنة) على عينة من دولة 
البحرین عددها 1018 eb‏ شملت 33 فثة عمرية من عمر 6 إلى 16 سنة» وفي کل سنة 
تنقسم الفثة إلى ثلاثة آشهر. كا تم اختيار العينة حسب النوع حيث كانت نسبة الذکور 
3 (46/) والإناث 545 )0/54 LS‏ غطت عينة الاطفال مستویات تعليمية مختلفة: 
ما قبل المدرسة )42.1( وابتدائي )158.6 واعدادي )126.4 وثانوي (۱۱.9/). 
آظهرت نتائج الدراسة أن نسبة الذکور كانت (46/) بینها كانت نسبة الاناث (54/). 
وکان متوسط درجات الذکاء اللفظي بالنسبة للاطفال الذکور 98.76 والاناث 100.43 
وذلك بفارق 1.67 لصالح الاناث. وبالنسبة لدرجات الذکاء العملي فکانت 91.19 
بالنسبة للذكور و 90.48 بالنسبة للإناث وذلك بقارق 0.71 لصالح الذکور. آما بالنسبة 
لدرجات الذکاء الكلي فکانت 94.81 للذکور و95.35 للاناث وذلك بفارق 0.54 
لصالح الاناث. لقد كانت اکثر ثلاثة اختبارات فرعية تتفوق فيها الإناث على الذکور 
في دولة البحرین هي: التشایبات والدی العددي والترمیز. آما أكثر الاختبارات التي 
تفوق فيها الأطفال الذکور على الإناث كانت هي: التاهمات ورسوم الکعبات والحساب 
وتجميع الأشياء وتكميل الصور. كا كانت fol‏ نسبة ذكاء مسجلة في البحرين وفقاً 
لنتائج هذه الدراسة هي 155 أحرزها طفل ذكر عمره (8 سنوات و7 آشهر) بیتا del‏ 
نسبة ذكاء مسجلة بالنسبة SUN‏ كانت 140 أحرزتها طفلة عمرها )6 سنوات و10 
آشهر). وتفيد الدراسة أن إحدى المميزات الفريدة للطبعة الثالثة من مقياس وكسلر 
لذكاء الاطفال هو وجود آربعة عوامل أو أدلة مكونة للذكاء وهي: دليل الاستيعاب 
اللفظي. والتنظيم الإدراكي. وسرعة معالجة العلومات» والتحرر من تشتت الانتباه. 
ویمکن الامتفادة من هذه الادلة بصورة جيدة في التطبیقات الا كلينيكية للمقیاس. 
وبمقارنة نتائج الدراسة مع التجارب العربية by‏ حدود علم الباحثین, و جد أن 
هناك دراسة عربية واحدة تعلقت بدراسة تحيز بنود مقیاس وکسلر لذكاء الاطفال — 
العدل (الصورة السعودیة). ولکن هذه الدراسة لم تعالج موضوع الفروق النوعية في 
الاختبارات الفرعية وني درجات الذكاء اللفظي والذكاء العمل والذكاء الكلي. فقد 
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أظهرت دراسة القاطعي عدم تحيز بنود القیاس بالنسبة للنوعين (القاطعي 1993( 
ولكن وجد النافع والقاطعي والسليم (1995) أن متوسط ذكاء الذكور كان )110.03( 
والاناث (108.44) في مقياس وكسلر لذكاء الأطفال - المعدل (الصورة السعودية) 
بالنسبة للمجموعة خاصة من الأطفال الموهوبين وليس في عينة عامة للتفنین. وفي 
السودان كان متوسط درجات ذكاء الذكور (98.1) والإناث (90.3) بفارق 8 درجات 
في مقياس وكسلر لذكاء الراشدين - العدل (الخليفة وطه وعشریه» 1995( بين الفارق 
في البحرين كان حوالي 6 درجات بالنسبة لمقياس الراشدين. وخلصت الدراسة إلى أن 
الصورة البحرينية لمقياس وكسلر لذكاء الاطفال - الطبعة UI‏ آثبتت مصداقيتها 
مقارنة مع عينة التقنين الأمريكية؛ والبريطانية وكذلك بعض التجارب العربية. وتأي 
أهمية الدراسة في أنها تبين متوسط الذكاء الكلي للأطفال الموهوبين من الذكور )136( 
ومن الإناث (133) في He‏ البحرین. وأنها كذلك تبين مصداقية المقياس العدل 
مقارنة مع عينتي التقنين الأمريكية والبريطانيةء وكذلك بعض التجارب العربية مما 
يضيف إلى القوة المعروفة عنه. 

في دراسة محتوى من قبل لن وإرونج )2004 (Lynn & Irwing,‏ شملت 57 
دراسة عن الفروق بين الجنسين في معدلات ASU‏ لعینات من الجتمع العام طبق 
علیها مقياسي الصفوفات التتابعة العياري والملون. تبین عدم وجود فروق بين 
الاطفال الذين تتراوح أعمارهم بين 6 إلى ۱4 سنةء ولکن حصول الذکور منهم عل 
معدل Jel‏ من عمر ۱5 سنة إلى سن الکتر. كما بينت النتائج أن الفروق ضمن 
الراشدین كانت لصالح الذکور بمعدل ۰0.334 ما يعادل 5 نقاط على مقیاس الذكاء. 
تنفي هذه النتائج التأكيدات المتكررة من أنه ليس هناك فروق بين الجنسين في نتانج 
الصفوفات. وتؤيد هذه النتائج نظرية أن الفروق لصالح الذكور تظهر من سن 15 
سنة. وأظهرت دراسة محتوى ۱5 Bow‏ حول عينات من الأطفال طبق عليهم مقياس 
المصفوفات المتتابعة الملون أنه ضمن الأطفال الذين تتراوح آعیارهم بين 5 إلى 1 سنة 
تميز الذكور بمقدار 0.210 والذي يعادل 3.2 نقطة على مقياس الذكاء. وكانت هذه 
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الدراسة عن الأطفال والراشدین بصورة le‏ وتأي أهميتها لا لعرفة الفروق بين 
الذکور والاناث من الوهوبین من آهمية في الکشف عنهم. 

هدفت دراسة أوين )1991 (Owen,‏ إلى فحص ملائمة مقیاس الصفوفات 
المتتابعة العياري لجموعات من الطلاب البیض. والملونين» واهنود والسود في الصف 
السابع العادي بجنوب أفريقيا. ولقد بينت النتائج وجود فروق قليلة جداً في ثبات 
الاختبار» ومستوى ترتيب صعوبة الفقرات والقيمة التفريقية (التمييزية) للفقرة. 
وتحميل الفقرات على العنصر الرئيسىء ما يدل من الناحية السيكومترية أن المقياسين 
ليسا منحازين ثقافيا. ومع ذلك فإن الاختبار لا يغفل الثقافة أو العرق. حيث يظهر 
ذلك من خلال التحليل بين الأعراق أن الجزء الأكبر من الممتحنين من السود والبيض 
يتوافقون مع النمط العام لمجموعاتهم. كا تظهر الجموعات فروق كبيرة في متوسطات 
الاختبار be pat‏ بين الطلاب السود والبيض حيث یصل الفرق إلى حوالي 3 نقاط 
انحراف معيارية. فيا بخص طبيعة هذه الفروق. فقد وجد أن الفقرات التي تفرق 
بطريقة أفضل داخل المجموعة هي كذلك الفقرات التي أظهرت الفروق الأكبر بين 
الجموعات. ويخلص البحث إلى أنه على الرغم من الخواص Wal‏ للمصفوفات 
المتتابعة للمجموعات الختلفة الا أن الاختبار مع ذلك يعد غير ملائ للاستخدام 
كمقياس عام له معایر عامة للطلاب السود والبيض عند مستوى 7 نقاط انحراف 
معيارية. وعموماً كشفت التنائج عن مناسبة المقياس لمجموعات متباينة من الأعراق 
داخل الدولة الواحدة. وفذا السبب يصلح المقياس للكشف عن الموهوبين من 

هدفت دراسة الشنطي )1983( حول اختبارات تورانس المعدلة للبيئة الأردنية إلى 
التعرف على دلالات صدق اختبارات تورانس للتفكير الإبداعي وثباتها في صورتها 
المعدلة للبيئة الأردنية للصورة اللفظية والشكلية معا. طبق المقياس المعدل على عينة 
عشوائية من 282 طالباً وطالبة من الصفوف الإعدادية الثلائة من مدارس محافظة عبان 
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العاصمة للعام الدراسي 1982 - 1983م. ولقد قسمت العينة إلى جموعتین الأولى من 
الطلبة ذوي الوهبة والإبداع الرتفعم حسب تقديرات العلمین» وعددها 147 طالبا 
وطالبةء والثائية من ذوي الوهبة والإبداع النخفض حسب تقديرات المعلمين أيضاً 
عددها 135 طالباً وطالبة. 
ولقد أظهرت النتائج وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين المجموعتين على مقياس 
تورانس للتفكير الإبداعي لصالح ذوي الإبداع العالي في الطلاقة والمرونةء والاصالة 
والتفاصيل. كا أظهرت النتائج وجود علاقة ارتباطية بين الدرجة الكلية للطلبة على 
المقياس وصورتيه اللفظية والشكلية. بالإضافة إلى وجود علاقة ارتباطية بين الدرجة 
الكلية على المقياس ودرجات المقياس الفرعية للطلافةء والمرونةء والأصالة. كا بينت 
الدراسة و جود معاملات ثبات للمقياس بلغت 0.70 للصورة اللفظيةء و 0.66 للصورة 
الشكلية. Gb,‏ أهمية الدراسة في أنها أوجدت للبيئة الأردنية مقياساً معدلاً يلائم 
خلفيتها الثقافية يمكن استخدامه لقياس مستوى الإبداع» وهي بذلك تعد إضافة إلى 
جملة المقاييس التي أثرت المكتبة العربية» وأيدت بنتائجها المختلفة ملائمة هذه القاییس 
للبيئة العربية بعد تعديلها. 
دراسات حول وسائل العف المتعدد : 

يشمل هذا الجزء من الدراسات السابقة دراستين الأولى دراسة طائر السمبر 
(الخليفةء 2004؛ الخليفة coy ly‏ 2007( والثانية دراسة حول الاطفال النوارق 
(الخليفةء 2008). تهدف دراسة طائر السمبر كأسلوب للكشف المتعدد عن الموهوبين 
(الخليفةء 2004) إلى تحديد نة الموهوبين عند استخدام أساليب كشف متعددة من 
خلال مشروع طاثر السمبر في السودان. كا تهدف كذلك لتحديد نسبة الأوزان 
المختلفة لطرائق الكشف المتعددة في حساب عامل الموهبة العقلية. تم تطبيق أدوات 
متعددة للكشف عن الموهوبين في هذه الدراسة هي: اختبار الریاضیات. واختبارات 
التحصيل الدراسي» واختبار الصفوفات التتابعة العياري كمقياس للذكاء. واختبار 
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الدواثر للتفكير الابتكاري وقائمة تفدیرات العلم لسیات الموهوبين. على 955 طفلاً 
من تلامیذ الحلقة الثانية في مدارس القبس منهم (152.9) ذکوره و (47.1/) إناث 
وتراوحت آعمارهم بين )12-8( سنة. 

تین الدراسة أنه في العموم. ترتبط بعملية الکشف التعددة مشكلة اختیار 
الاستراتیجیات الناسبة لمعالجة البیانات الخاصة عن الوهوبین و تحدید النسب والاعداد 
الطلوبه للبرامج التربوية الاسراعية و الإثرائية والارشادية بصورة ذات مصدافية 
وكفاءة عالية. وأثبتت التجارب أنه كلما تنوعت وتعددت أسالیب الکشف قلت نسبة 
الخطأ في عملية الاختبار إذا تمت معالجة البیانات الجموعة بأسالیب إحصائية سليمة. 
كا تبين الدراسة أنه في بعض الدراسات الغربية يعتمد الاسلوب الأكثر شيوعاً في 
تحديد الوهوبین على معيار ترشيح المعلمين بنسبة ۰/9۱ ثم معيار مقاييس الذكاء بنسبة 
0 ثم درجات تحصيل التلاميذ الدرامي بنسبة ۰/50 ثم ترشیح أولياء الأمور 
والترشيح الذاتي بنسبة 16 )1985 (Wilke,‏ وعلى المستوى الإقليمي تتضمن وسائل 
الكشف عن الأطفال الموهوبين في مصر التحصيل الدراسي؛ ومقاييس القدرات 
العقليةء والقدرة الابتكارية. وقي الکویت. Cab‏ أساليب التحصيل الدراسی في 
الرياضيات واللغة العربية» ومقايبس الذكاء الجمعية (مقياس الصفوفات المتابعة). 
ومقاييس الذكاء الفردية (مقياس وكسلر لذكاء الأطفال)؛ واستبارة المعلم وولي الأمر. 
وحددت الكويت نسبة ذكاء 120 وأكثر. وفي برناجها الضخم في عملية الکشف عن 
الأطفال الموهوبين؛ واستخدمت السعودية وسائل الكشف التالية: تقديرات المدرسين. 
ودرجات التحصيل الدراسي؛ والتحصيل في العلوم والرياضيات» واختبارات 
القدرات العقليةء واختبار التفكير الابتكاري. ومقياس وكسلر لذكاء الاطفال - 
العدل. كا حددت السعودية كذلك نسبة ذكاء 120 وأكثر (النافع وآخرون: 2000). 


وتعتبر الدارسة أن تجربة الأردن. المثلة في مدرسة اليوبيلء من التجارب المهمة 
في عملية الكشف عن الأطفال الموهوبين ورعايتهم في العام العربي (جروان ۰1998 
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2002( وتستخدم في الدرسة ثلاث وسائل مي: C)‏ العلامات الدرسية على مدی 5 
فصول دراسية کمزشر على التحصیل الدرامي (ب) قائمة السیات السل و AS‏ وتضم 20 
فقرة تعبأ من قبل العلمین (ج) الاستعداد الاكاديمي ویضم التفکیر اللفظي. 
والرياضي والنطقي وهي تشبه اختبار الاستعداد الدرسي الامريکي. آما النظمة العربية 
للتربية والثقافة والعلوم (صادق وآخرون. 1996( فقد اختارت الاسالیب التعددة 
التالية في عملية الکشف عن الوهوبین في مرحلة التعلیم الاساسي وهي (أ) الذكاء 
العام» و(ب) الابتکار (بمکوناته SHI‏ الطلاقة والمرونة والاصالة). و(ج) تقدیرات 
المعلمين للتلامیذ الوهوبین» و(د) التحصیل الدر اسي العام Co)‏ التحصیل الدرامي 
النوعي في بعض الواد الدراسية. وتم تجریب هذه الادوات في عدة دول عربية (مصرء 
والعراق. وتونس, والامارات) على الصفین الثالث والسادس من کل دولة. وأثبتت 
الأساليب الطبقة درجات معقولة للصدق والثبات وأوصت النظمة باستخدامها في 
بقية الدول العربية. وبالفعل تم تطبیق وتجریب هذه الاسالیب التعددة التي اقترحتها 
المنظمة في مشروع ple‏ السمبر بالسودان. كما تم الاستهداء بالتجارب الا قليمية 
الأخرى في الکویت ومصر والسمودية فضلاً عن تجربة الاردن الثرية. 

مع التباینات الكثيرة في طرق استخدام أساليب ووسائل وأدوات الکشف التعددة 
هناك تباینات Lal‏ كبيرة في تحديد نسبة الوهوبین حول العا فمثلاً» في آمریکا تم 
تحديد نسبة 3 - 5/ من مجموعة الطلبة (David & Rimm. 2001) phy Vi‏ وتعرف 
بعض الولایات المتحدة الأمريكية الوهبة في إطار محدد وهو 13 من یقعون في نقطة 
القمة في قدراتبم. وتحدد ولايات أخرى إنحرافين معیاریین فوق التوسط حوالي 2.3/» 
وتشترط ولایات آخری حصول الطالب على درجة 130 وأعلى في مقیاس ASW‏ 
(Cassidy & Johnson, 1986)‏ وني العالم العربيء تم الکشف في مصر وتونس والعراق 
والإمارات على نسبة 5/ من الوهویین. وقد ترتفع نسبة احتیاط أو حوض (pool)‏ 
الوهبة إلى 25/ والتي من خلاها یمکن اختیار التلامیذ الموهوبين )1979 (Renzulli,‏ 


~~ من 


أظهرت الدراسن مجموعة من النتانج الهامن تمثلت في الاتي: 

أولاً: تحدید نسب الاوزان الختلفة لطرائق الکشف التعددة في حساب عامل 
الموهبة العقلية. 

فقد آظهرت نتائج التحلیل العاملي أن أعلى معاملات للدرجات التائية كان 
بالنسبة لزشر التحصیل الدراسي الكلي عدا الریاضیات )0.35( ثم لزشر تحصيل 
الریاضیات (0.33). وتلا ذلك السیات الشخصية من خلال قائمة تقدیرات العلمین 
)0.31( ثم الذکاء من خلال مقیاس الصفوفات اللتابعة العياري )0.26( بينها كانت 
أقل معاملات الدرجات التائية بالنسبة للابتكارية من خلال مقیاس الدواثر لتورانس 
(0.۱2). 

ثانياً: تحديد نسبة التلامیذ الوهوبین وفقاً لحکات الکشف التعددة عن الوهبة 
العقليةء إذ بلغ العدد الكلي للموهوبین 94 مفحوصاً بنسبة 10 وتراوحت نسبتهم في 
الجتمع بحدود ثقة ۰12-8 

ثالثاً: تحديد نسبة الوهوبین عند استخدام طريقة الجمع امبري للدر جات التائية 
مقارنة بالعادلة الرجحة للموهبة العقلية» حيث کشفت نتائج الدراسة أن عدد 
الموهوبين حسب العادلة المرجحة هو 94 بينها هم 77 من خلال معادلة الجمع الجبري 
للدر جات التائیه بنسبه 18 بحدود 28 6/ -10/ (بخیت. 2004). 

ولتحدید نسبة الوهوبین بدقة تؤيد الدراسة استخدام کل من أسلوپي العادلة 
الرجحة والجمع اجبري في تحليل البیانات الا حصائية. ويجب في هذه الحالة أن يحقق 
الطفل المختار شرطي المعادلتين. ولكن في حالة إعطاء وزن أكبر في طرق الكشف عن 
الأطفال الموهوبين من خلال مؤشر التحصيل الدرامي. ونتائج السیات الشخصیت 
والتحصيل الخاص في أحد العلوم كالرياضيات He‏ ربا يفضل في هذه الحالة 
استخدام طريقة الجمع الجبري. ولكن إذا كان هناك وزن أكبر في عمليات الكشف عن 
الموهوبين من خلال مقاييس الذكاء ودرجات الإبداع ربها يفضل استخدام أسلوب 


الاطار النظري للبحث B‏ 


العادلة الرجحه. فضلاً عن ذلك ربا تتحدد معرفة أفضل الاسالیب أو العادلات 
الا حصانية بنوعية البرامج الإثرائية» أو التسريعيةء أو الارشادية القدمة بالنسبة 
للموهوبین ومعرفة أي من الجموعتین كان آکثر استفادة من البرنامج القدم AILI)‏ 
وآخرون. 2007). وتکمن أهمية الدراسة في كونها أرست القواعد لخطة فومية للکشف 
عن الموهويين ورعايتهم وفق معاییر حددة» وهدف استرانيجي مرتبط بالاستراتيجية 
الربع قرنية للسودان. كا تتسم الدراسة بأهمية أخرى إذ تركز على جوانب النمو 
العقلي؛ والنمو الاجتماعي. والنمو الانفعالي. والنمو الروحي للاطفال الموهوبين» فهي 
بذلك مشروع للتنمية المتكاملة المستدامة للأفراد. 

تبين دراسة الأطفال الخوارق (الخليفةء 2008( مفهوم الأطفال الخوارق من 
خلال تتبع تراث ذوي المعجزات من الأطفال في التغاليد النبوية والرسالية في التاريخ 
الإسلامي ly gly‏ فتشير في هذا الصدد إلى معجزة عيسى عليه السلام الذي تكلم 
في المهد. وتحاول التقريب بين وجهة النظر في كيف أن الأحداث الطبيعية الغير عادية 
مثل ثورة البراکین أو ضرب الزلازل يجعلنا أكثر فهماً لقوانين الطبيعة خاصة الجغرافية 
منها والجيولوجية. فكذلك اكتشاف طفل خارق يجعلنا أكثر استعداداً لفهم قوانين 
النمو الإنساني الاستثنائي. هدفت الدراسة إلى محاولة لفهم السمات الشخصية والمواهب 
بالنسبة للأطفال غير العاديين من خلال دراسة سيرة طفلين سميا لأغراض الدراسة 
سمير | وسمبر2؛ حيث تستعرض السيرة التطورية الإدراكية والمعرفية لسمبرا وتبين 
المهارات الغير عادية التي يتصف بها والتي منها القراءة SM‏ والاستماع والتركيز 
الجيدين, والقيام ببعض الأدوار التمثيلية لما استمع إليه أو قرأ إذ مز سمبر ا بتسريع 
دراسی مرتين في مرحلة الاساس» وكان ترتيبه الأول من ناحية دراسية تحصيلية على 
PER‏ المدرسة. ويعتقد أنه بإمكانه التسريع وقفز الصف للمرة الثالثة. ويتوقع أن 
یکمل مرحلة التعلیم الاسامي في عمر أحد عشر سنة بدلاً من أربع عشر أو حمس عشر. 

تم اکتشاف pee‏ | عام 2004 من خلال محكات مشروع طاثر السمبر والتي تطبق 
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وسائل متعددة للکشف تبدف إلى التعرف على القدرات العقلية من خلال مصفوفة 
تشمل درجات الذكاء. ودرجات الریاضیات. والتحصیل الدراسي والابداع؛ 
والسیات الشخصيه. وقد بلغ مجموع درجات سمير! في الصفوفة 351 درجة. بفارق 7 
درجات مع درجات المركز الثاني. كا حقق سميرا معدل 148 في الطبعة الثالثة من 
مقياس وكسلر لذكاء الأطفالء وهي درجة تعادل أكثر من 3 انحرافات معيارية من 
متوسط الذكاء وهو 100. أمأ سمبر2, فبالإضافة إلى التطور الإدراكي والمعرفي البکر 
فقد بلغت الدرجة المركبة لذكائه أكثر من 168 على مقياس ستانفورد - بینیه» وهي 
gail‏ درجة في المقياس. وبذلك يسجل سمبر2 أعلى معامل ذكاء في السودان بحوالي 5 
انحرافات معيارية من المتوسط. وتختم الدراسة بعدة توصيات موجهة نحو دعم 
الکشف عن الأطفال GN ght‏ وتوفير الرعاية الخاصة لتنمية مواهبهم. 

وتأتي أهمية هذه الدراسة في كونها تعطي نموذجاً لمستوى القدرات الذي يتحلى بها 
الأطفال الموهوبين من ذوي القدرات BW‏ والتي یمائلها في النموذج التام لتطوير 
الموهبة طلاب برنامج الرعاية الخاصة. وقي نموذج الاثراء الثلائي عبر الدرسة الطلاب 
المشاركين في برامج النوع (!11). 


دراسات حول أثر التدریب على الذكاء: 


في هذا الجزء من الدراسات السابقة يجري تقديم مجموعة من الدراسات التي تبين 
أثر التدريب على تطور الذكاء تشمل دراسة "أثر برنامج العبق (اليوسيياس) في تنمية 
الذكاء وزيادة السرعة لدى تلاميذ مرحلة الأساس بولاية الخرطوم ant)"‏ 2008( 
ودراسة " الذكاء في الإمارات العربية المتحدة " (2008 (Khaleefa & Lynn,‏ 

عالجت دراسة محمد )2008( تأثير برنامج العبق (الفهوم الشامل لنظام الحساب 
الذهني والمعروف Lile‏ باسم اليوسيياس CUSMAS‏ في تنمية الذكاء وزيادة السرعة 
لدى تلاميذ مرحلة الأساس بولاية الخرطوم. وتم استخدام المنهج التجريبي للكشف 
عن العلاقات السببية بين المتغيرات المستقلة والتابعة لمجموعتين متکافتتین. وكان 


|... 


المنغير الستقل في الدراسة الحالية هو (برنامج العبق) كا تم ضبط المتغير التابع (الذكاء 
والسرعة) بالنسبة للمجموعة التجريبية والضابطة. شملت الدراسة الحالية على 2492 
تلميذاً من مرحلة الاساس في ولاية الخرطوم منهم 1348 مجموعة تجريبية و ۱144 
de pot‏ ضابطة من الفئة العمرية ۱2-8 سنة. بعد قياس معدل الذکاء والسرعة (ضبط 
المتغير التابع) تم تعرض الجموعة التجريبية لبرنامج العبق (الیوسییاس) لمدة ساعتين 
في الاسبوع من خلال التدریب على حل السائل الحسابية عن طریق العبق واحساب 
الذهني بواسطة مدربي ومدربات البرنامج. وبعد le‏ التدریب على برنامج العبق 
(الیوسییاس) تمت عملية dole}‏ تطبيق المصفوفات التتابعة للمجموعتين الضابطة 
والتجريبية فضلاً عن زمن المقياس بالدقائق. خرجت الدراسة بالنتائج التالية: 
-١‏ وجود فروق دالة إحصائياً في مستوى 0.001 بين القياس القبلي والبعدي بالنسبة 
للمجموعة الضابطة والتجريبية. 
2- أظهرت الدراسة وجود فروق دالة إحصائياً في مستوى دلالة 0.001 من خلال 
تأثير برنامج العبق على زيادة السرعة لدى التلاميذ بنسبة 20/ في العام. 
3- وجود فروق دالة إحصائياً في معدلات الذكاء بين الذكور والإناث في مستوى 
دلالة 0.05 وذلك لصالح الذكور مقارنة بالإناث. 
4- عدم وجود فروق دالة إحصائياً بين الذكور والإناث في سرعة الاداء في برنامج 
العبق. 
5- توجد فروق دالة إحصائياً بين الفثات العمرية في در جات الذكاء الخام. 
وعموماً كشفت الدراسة أن معدل الذكاء يزيد 7.11 درجة في السنة بسبب 
التدريب على برنامج العبق. وتكمن أهمية الدراسة في کونها أضافت دراسة ميدانية 
تقلل من سعة الفجوة في البحوث والدراسات السودانية في SLE‏ الموهبة عموماء 
والکشف عن الوهوین Lis pax‏ ولعل الأهم من ذلك في رأي الباحث أن هذه 
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الدراسة تعد امتداداً لمشروع طائر السمبرء وتطبيقاً عملياً للادوات التي خددت فيه 
والأهداف التي يرجى أن يحققها. وهي كذلك ذات أهمية للدراسة الحالية لكونها تؤكد 
نجاح استخدام أسلوب الكشف المتعدد. وهو الأسلوب الستخدم في الدراسة الالية 
وتؤكد زيادة معدل الذكاء بسبب التدريب وهو أحد فروض الدراسة الحالية. 

تبين دراسة "الذكاء في الامارات العربية المتحدة" )2008 (Khalecfa & Lynn,‏ 
أنه قد جرى تقنين اختبار المصفوفات المتابعة الملونة في الامارات العربية المتحدة في عام 
7م cae)‏ 1999( وأنه جرى تطبيقها على عينة من الأطفال عددها 4496 Mab‏ 
تراوحت أعمارهم من 6 إلى 11.6 سنة. تبين الدراسة النتائج المحصلة في الامارات 
العربية المتحدة وتقارنها بمثيلاتها البريطانية والتي نشرت عام 1979 و 1982م. تفيد 
النتائج أن الأطفال الاماراتین من الفئة العمرية 6 - 8 سئوات حققوا نتائج أفضل من 
الأكبر سنا مقارنة بالمعيار المثيني للأطفال البریطانیین. وأنه لا توجد فروق ثابتة في 
المتغير بين الجنسين. وأن أداء الإناث أفضل من أداء الذكور في جميع الجموعات 
العمرية الإثني عشرء وأن متوسط shall‏ المثيني البريطاني لعام 1979م هو 17.1 للذكور 
يقابله معدل ذكاء يساوي ۰85.7 بينا المتوسط للإناث 20.9 يقابله معدل ذكاء 87.7 t‏ 
وبالتای يكون متوسط درجات الذكاء في الإمارات العربية المتحدة 87. وتفيد الدراسة 
أن هذا المتوسط قريب من المتوسط لبعض الدول الشرق أوسطية. كما تفيد الدراسة أنه 
من المؤكد أن معدل الذكاء في بريطانيا ودول غربية أخرى ينموا باطراد منذ عام 1917م 
بمعدل 3 نقاط كل عشر سنوات» ما يعني أن معدل الذكاء في بريطانيا في الثلاثينات 
الميلادية كان حوالي 80 نقطة. وبالتالي فهو أقل بقليل من معدل الذكاء في الامارات 
العربية التحدة في Sle‏ القرن العشرين. وتكمن أهمية الدراسة في أنها تضيف مقياساً 
Lie‏ إلى جموعة المقاييس التي قننت للبيئة العربية» وصدر عنها مقارنة في معدلات 
الذكاء بين البيئة الإماراتية وتلك الم‌يطانية. 


تبدف دراسة دور جمعية الإمارات للموهوبين في رعاية شؤون الموهوبين في دولة 
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الامارات (البيليء 2006) إلى تطوير آداة لقیاس مهارات التفکیر العلیا لدی طلبة 
الرحلة الاعدادية في دولة الإمارات العربية المتحدة مستخدمة اختبار SEA‏ والتعرف 
على خصائصه السيكومترية ونقنینه واستخراج معاییره الخاصة بطلبة ال حلة الا عدادية 
في دولة الامارات العربية التحدة. ولقد تکونت عينة البحث من 560 طالب وطالبة 
منهم 244 من الذکور و 316 من الاناث. كما شملت عينة البحث 155 طالباً وطالبة من 
الصف السابع. و188 طالباً وطالبة من الصف الثامنء و217 طالباً وطالبة من الصف 
التاسع. ومن مجموع العينة بلغ عدد الطلاب الموهوبين 206 طالبا وطالبة والبقية من 
الطلاب العاديين. ترجم الباحث فقرات الاختبار في صورتيه أء ب إلى اللغة العربية 
وعدّل بعض فقراته لتلائم بيئة مجتمع الإمارات العربية التحدة ومن ثم استخدم 
معادلة 20 K-R‏ لاستخر اج معاملات ثبات المقياس بطريقة ثبات الاتساق الداخلي 
للفقرات الوضوعية. وثبات التقدیر للفقرات الفتوحة من خلال حساب معاملات 
ارتباط درجات الصححین» وثبات الصور المتكافئة من خلال حساب معاملات 
الارتباط بين درجات الصورتين أء ب. وللتحقق من صدق الحتوی تم استطلاع آراء 
مجموعة من الخبراء لمعرفة مدى انتساب فقرات الاختبار لمهارات التفكير العليا. كا تم 
التأكد من صدق البناء من خلال التعرف على دلالات الفروق بين أداء طلبة المستويات 
الدراسية الثلاثة. وبين أداء الطلبة العاديين والطلبة الوهوبین. 

ولقد أنتج البحث معاملات ثبات المقياس للصورتين d‏ ب: مابين 0.72 و 10.82 
ومعاملات ثبات التقدير للفقرات المفتوحة: مابين 0.71 و 0.98 ومعاملات ثبات 
الصور المتكافثة: مابين 0.72 و 0.86 ونسب انتماء الفقرات إلى مهارات التفكير العليا: 
مابين 0.78 و 0.89. كما استنتج الباحث أن الاختبار يميز بين أداء الطلبة العاديين 
والموهوبين لصالح الطلبة الموهوبين. aly‏ يميز كذلك بين أداء المستويات الدراسية 
المختلفة لصالح المستويات الدراسية العلیا. تكمن أهمية الدراسة في إضافة أداة مقننة 
لقياس مهارات التفكير إلى أدبيات ووسائل القياس المستخدمة As‏ 


ان 


دراسات عن نماذج الرعاية: 

من pail‏ الأعمال في السنوات الأخيرة محاولة بعض الباحثين تحويل كمية 
العلومات والتجارب والخبرات حول الموهبة والإبداع التي تجمعت عبر السنوات إلى 
نیاذج وأنظمة يمكن استخدامها كأساس لوضع برامج وتنظيمها بأسلوب عملي يمكن 
تطبيقه لإفادة الطلاب الموهوبين. كما أن تجميع هذه المحاولات ونشرها ونقدها يعد 
إضافة هامة ووسيلة ناجحة في سبيل تطوير السبل والبرامج التي يتم من WHE‏ 
الكشف عن الموهوبين وتطويرهم. يرتبط نجاح أي برنامج لتطوير الموهبة ارتباطاً 
مباشراً بالأسلوب العلمي الذي تأسس عليه البرنامج من حيث الاعتماد على أسس 
نظرية مترابطة ومتناسقة إذ أنه بدون هذا التنظيم النمطي فإن هذه البرامج لا تزيد عن 
کونها مجموعة عشوائية من التطبيقات المبعثرة التي تفتقر إلى الوحدة والتكامل. 

سيتم في هذا الجزء من الدراسات السابقة استعراض مجموعة من النیاذج 
والأنظمة التي تنصف بمعيار النجاح المذكور بيدف التعرف على الأسس والخلفيات 
التنظيمية. والأهداف. والخطوات الإجرائية والخرجات المتضمنة فيها. ولقد تم 
اختیار النیاذج والانظمة التي تحقق شرط کونها تستخدم اسلوباً منظباً ومتوحداً نحو 
خدمة الطلاب الوهوبین. وهي بالتالي ذات أساس نظري وتطبیق عملي یمکن أن یوفرا 
إرشاداً مناسباً نحو تحقیق هدف البحث. والتي منها: " نموذج الإثراء الثلائي ” The‏ 
(Renzulli & Reis, 1986) Enrichment Triad / Revolving Door Model‏ و ۲ 
نموذج تعلیم الطلاب من ذوي القدرات الرياضية الناضجة مبكراً ۳ SMPY'S‏ 
(Benbow, 1986) Model for Teaching Mathematically Precocious Students‏ 
و "نمو z?‏ التعلم الستقل للموهوبین" The Autonomous Learner Model for The‏ 
(Betts, 1986) Gifted and Talented‏ و " تموذج خدمات تعلم الإثراء " The‏ 
Clifford & Others, 1986) Learning Enrichment Service (LES) Model‏ 
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(The Enrichment Triad-Revolving Door Model) نموذج الإثراء الثلاثي‎ 1 
: Renzulli & Reis, 1986) 


يمكن اعتبار نموذج الاثراء الثلائي (Triad)‏ خطة شاملة للإثراء عبر الدرست 
صممت لتخطي الكثير من الشاکل التي أعاقت سير العدید من البرامج الخاصة 
الوجهة نحو الطلاب من ذوي القدرات العالية. یهدف النموذج إلى تقدیم آنواع 
متعددة من مستویات مختلفة من الإثراء لجموعة عريضة من طلاب الدارس بدلا من 
الفئة المتميزة والمحصورة في الثلاث إلى خس بالمائة التي تقدم ها خدمات الإثراء ale‏ 
وإلى دمج البرنامج الخاص مع الحصص العتادة في المدارس» وتطوير علاقة تعاونية 
بدلا من التنافسية بين مدرسي الفصول وبين الذين أوكلت إليهم مهام إدارة برنامج 
رعاية الموهوبين. وإلى التقليل من التركيز حول نخبة الموهوبين وبالتالي تخفيف الانطباع 
السلبي الذي عادة ما یعطی حول الطلاب المشاركين في برامج الرعاية الخاصة 
بالوهویین» وإلى تحسين بعد وجودة الإثراء لجميع الطلاب ونشر ثقافة الحودة في جميع 
جوانب المدرسة ومحيطها. 
يعتمد النموذج نظرياً على نموذج آخر جرى بحثه وتطويره من قبل كل من رنزولي. 
وريس وسميث )1981 (Renzulli, 1977 : Renzulli, Reis, & Smith,‏ وكذلك عل 
الدراسات التي بحثت في سیات الافراد البدعین والمنتجين, والتي نتج عنها تعريف 
رنزولي للموهبة تحت مسمی "مفهوم الحلقات الثلاث" (The Three Rings‏ 
«Conception of Gifledness)‏ ونتج عنه All far‏ كيز حول تطویر سلو OLS‏ الوهبة. 
وحول البرامج والخدمات التي تقدم بدلاً من التركيز على الطلاب. يحوي نموذج 
Triad‏ نوعين من الکشف عن الوهبة الأول یتعلق بمعلومات الوضع الراهن (Status‏ 
Information)‏ و التي تستخدم في تکوین الوعاء الاثراني والذي یتبدل حجمه نسبة إلى 
عدد الطلاب في الدرسة. والوارد المتوفرة» والامکانیات البشرية التي یمکن أن تساهم 
في العمل من أخصائین ومدرسین. النوع الثاني من وسائل الکشف یعتمد على مفهوم 
معلومات التنفيذ «(Action Information)‏ والتي تتضمن فیام التلامیذ بالولوج في 


—— الفصلالثاني 


مستویات متشد مه من خدمات ol SY!‏ والتسریم كنتيجة لرد فعل توفر الفرص التي 

یتکون النموذج. بالاضافة إلى pole‏ التنظیم والإدارة» من خسة عناصر 
للخدمات هي: قياس قدرات الطلاب والتي تشمل القدرات. والاهت‌امات وأسالیب 
القدرات العاليةء والائراه من نوع (1) والمتمثل في أنشطة استکشافية عامة نقدم 
للطللاب فكرة مبدئية عن مواضيع عديدة ومجالاات دراسة لا تغطى عادة في المناهج 
الدراسية. والإثراء من نوع (11) وهي عبارة عن أنشطة تدريبية تقدم لجموعات من 
الطلاب هدفها تنمية المهارات الإدراكية والانفعالية» ومهارات كيفية التعلم 
ومهارات البحث والاسترجاع. ومهارات الاتصال. والإثراء من نوع CID‏ وهي 
أنشطة موجهة نحو البحث في مشاكل حقيقية من قبل مجموعات صغيرة من الطلاب 
هدفها تدريبهم على متابعة دراسة مجاللات ذات اهتهام خاص همء وتطبيق المهارات 
المكتسبة في حيط حقيقي وعملي. 

للنموذج موضع البحث خطوات إجرائية واضحة تتمثل في نوعين من العناصرء 
الأو J‏ يشمل عناصر التنظیم (Organizational Components)‏ والثاني يشمل pols‏ 
تقديم الخدمات (Service Delivery Components)‏ المقصود بعناصر التنظيم تلك 
العناصر التي لا علاقة ها بالتعليم والتي ترتبط بوضع النموذج موضع التنفيذ. 
وتشمل هذه النوعية pole‏ مثل فرق التخطیط. وفرق القيام بمسح نوعية 
الاحتاجات. ودف هذا النوع من الإجراءات إلى الضط والحودة والدقة 3 dts‏ 
عملیات قطاع تقديم خدمات النموذج. وتتضمن تكوين فریق py‏ ای واعداد cok‏ 
مكونات البرامج وبدائلهاء وإعداد مقدمي برامج oI‏ ای استکال ome‏ البرنامج. 
والمقصود بعناصر تقديم الخدمات تلك العناصر التي ها علاقة مباشرة بالأنشطة 
التعليمية وبالكثير من الأشياء التي يقوم بها المدرسون مع الطلاب من أجل تحقيق 
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الاهداف الرئيسية للنموذج. وتشمل هذه المجموعة الدروس المصممة لتطوير 
عمليات التفكير. والأجراءات المصممة لتعديل المنهج. والخطوات التي ترشد الطلاب 
خلال أنشطة التعلم الذاتي. 

وللنموذج خطوات إجرائية تفصيلية لازمة لتطبيق برامجه تتمثل في تكوين فئة 
الوعاء الاثراني» والتعرف على مواضيع الاهتمام. والتعرف على أساليب التعلم 
ونقدیم خدمات الإثراء بأنواعها الثلاثة. ويقدم النموذج خطوات إجرائية مفصلة لكل 
وحدة من وحدات الخدمات التي يشملهاء كا يشمل العديد من الناذج المصممة 
خصيصا لتدوين المعلومات لجميع الخطوات الاجرائة التضمنة في تصميمه 
(Friedman, 2005; Renzulli, 1994; Renzulli & Reis. 1986)‏ 

وتکمن أهمية دراسة هذا النموذج في کونه يعتبر من آکثر نماذج الکشف عن 
الوهبة وتطویرها استخداما. ولعلافته الباشرة بموضوع الدراسة الحالية إذ یمثل 
الأساس النظري الذي بني عليه النموذج التام لتطویر الوهبة في مدارس دار الذكر. 
2 نموذج نعلیم الطلاب من ذوي القدرات الرياضيم الناضجه مبكرا 586۳۲5 

;(Benbow, 1986) Model for Teaching Mathematically Precocious Students 

Gy‏ نموذج (SMPY)‏ إلى التعرف على الطلاب من ذوي القدرات الرياضية 
العالیت وتوفیر العرفة اللازمة لیصبح الطالب مبدعا من خلال تقدیم بدائل من 
الفرص التعليمية الخاصة إلى الطلاب. والتي بإمكانهم الاختيار منها أي من التولیفات 
التي تناسب قدراتهم الفردية. من البدائل التي يقدمها النموذج دراسة أحد الواد قبل 
ستة أو آکثر من موعدها العتاد (التسریع الأكاديمي) وبالتالي التخرح البکر من الثانوية 
العامة» والانخراط في بعض الدروس على الستوی ابحامعي وأثناء مر حلة الدراسة 
الثانوية» والدراسة الصيفية. وتجاوز الواد من خلال الجلوس لاختبار للمهارات في 


مواد معينة. 


سس 


في تطوير الوهبة وبأسلوب مرن الامر الذي يمكن هيئة التدريس من التأقلم بسهولة 
مع متطلبات النموذج وکذلك اختیار وتطویم البدائل الختلفة بأسالیب تناسب 
الظروف الخاصة بالدرسة والقدرات الفردية للطلاب واهتاماتهم واحتیاجاتهم 
الخاصة. يعتمد تصمیم النموذج على مبدأ بسيط في مظهره ولکن عمیق في توجهه إذا 
يعتمد على مبدأ البحث عن الطلاب المتفوقين في علوم الرياضيات ومن ثم ترتيب 
المناخ الذي يمكن أن يساعدهم على تعلمها بأفضل الطرق الممكنة والتفوق فيها إلى 

وما يمكن أن يقدم في علوم الرياضيات من المتوقع أن يكون تطبيقه مکناً في أي 
علم آخر. بمعنى أنه يمكن تطبيق نفس الأسلوب على علوم اللغة أو العلوم الطبيعية 
أو الفن... إلخ. ونجري القائمون على تطبيق النموذج بحثاً سنوياً يتم خلاله تطبيق ستة 
اختبارات في علوم الرياضيات في أوقات متفرقة من العام من أجل التعرف على 
الطلاب الموهوبين في الرياضيات. ولا يسمح بالجلوس هذه الاختبارات الا لفئة 
الطلاب التي تنتمي إلى الخمسة في المائة العليا من عموم الطلاب الذين خضعوا 
لاختبارات قياس القدرات الرياضية مثل SAT-M‏ في المنطقة التي يطبق فيها النموذج. 
ولقد cry‏ وبشكل واضح إمكانية تعدد القدرات في الطلاب الذين تم التعرف عليهم 
من خلال النموذج بهم من ذوي القدرات الرياضية التقدمة. إذ عادة ما يكون هؤلاء 
الطلاب من أصحاب القدرات اللفظية العالية. dey |S‏ كل من كوهن ,1977 (Cohn,‏ 
)1980 وبنبو )1978 (Benbow,‏ أن الطلاب الموهوبين في الرياضيات هم كذلك 
متقدمون في جوانب أخرى من القدرات الإدراكية وكذلك في معلوماتهم حول العلوم 
والرياضيات. 

م يقدم مصمموا النموذج خطوات إجرائية محددة للتطبیق» بل NF‏ ذلك للجهات 
التعليمية النفذة لتحديد الإجراءات المناسبة ضمن ثلاث مراحل هي: مرحلة 
الاكتشاف (Discovery)‏ وهي المرحلة التي يتم خلاطا اختبار الطلاب الموهوبين في 
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الرياضيات من خلال اختبارات الکشف. ومر حلة الوصف (Description)‏ وهي 
المرحلة التي يتم فيها اختبار الطلاب المختارون في المرحلة السابقة عاطفياً وإدراكياء 
ومرحلة التطوير (Development)‏ وهي المرحلة المستهدفة من النموذج والاساسية 
فیه. ویتم J‏ هذه المرحلة توف الإمكانيات اللازمة للطلاب المنتسبين إلى النموذج 
وتشجیعهم. حيث یوفر لكل منهم مجموعة من الفرص التعليمية ليختار منها التوليفة 
التي تناسب إمكانياته وتوجهاته واه‌اماته. 

وتأتي أهمية نموذج (SMPY)‏ في كونه وظّف تعريف رنزولي للموهبة )1978( 
الذي يقول Ob‏ الموهبة مكونة من BW‏ عناصر هي: القدرة التي تفوق المتوسطء 
عليهم بواسطة إجراءاته يمتلكون عنصرين من الثلاث المذكورة هما: القدرة العالية على 
التفكير المنطقي الرياضي» والتحفيز. كما يستمد النموذج أهميته في هذه الدراسة من 
كونه مرجعاً مؤيداً لاإئراء التخصص الذي يعتبر أحد البرامج الرئيسية في النموذج 


التام لتطوير الموهية. 
3 نموذج المتعلم المستقل للموهوبين (12 (The Autonomous Learning Model - K‏ 
:(Betts, 1986)‏ 


يُعرّف نموذج التعلم الستقل للموهوبین بکونه في أساسه نموذجاً للاثراء يدف 
إلى توفیر الفرصة للطلاب لیصبحوا متعلمین متحفزین ومالكي توجیه آنفسهم. من 
خلال هذا ادف العام فان النموذج یتضمن أهداف تفصيلية تکمن في تلبية 
الاحتیاجات الإدراكية والانفعالية والاجت‌اعية للطلاب الوهوبین من خلال برامج 
توضع خصيصا لتلبية الاحتياجات الفردية للطلاب. ویستمد نموذج (ALM-K-12)‏ 
آساسه النظري من قاعدة مهمة في مجال التربية والتعلیم وهي أن هدف التعلم هو توفر 
الظروف اللائمة للتعلم والمتمثلة في المناخ الحر للثقافة. وإيجاد طرق جديدة للتطور 
الشخصي. ولقد طُوّر النموذج ليلبي احتياجات الطلاب الموهوبين المتنوعة: الإدراكية 


ëO‏ سدس 


والانفعالیة» والاجتیاعیف. والتي تستمر في التطور. لیصبحوا بعد ذلك متعلمین 
مستفلین اضافة إلى تحملهم مسوولية تطور وتطبیق وتقییم تعلمهم. 

ينقسم نموذج (ALM-K-12)‏ إلى خسة مراحل رة الاول منها التوجيه 
(Oricntation)‏ والتي يتم فیها تمكين الشارکین من الطلاب والعلمین والإداريين 
والآباء من استیعاب العلومات الاساسية حول البرنامج. ویتم في هذه الرحلة التر كيز 
عل مفاهیم الوهبةء والابداع, وتطوير القدرات. ویرافق الشرح النظري في هذه الرحلة 
أنشطة توضح المفاهيم المعنية. والثانية تطویر الفرد (Individual Development)‏ 
وفيها يتم توفير الفرصة للتلامیذ لتطوير مهاراتهم الإدراكية والانفعالية والاجتاعية. 
إضافة إلى مفاهيمهم وتوجهاتهم اللازمة مرحلة تعلمهم المستقبلية. وتؤهل هذه 
المرحلة الطلاب ليصبحوا طالبي معرفة وتعلم مستقلين. والثالثة مناشط الإثراء 
(Enrichment Activities)‏ وفيها يتم توفير الفرصة للطلاب لتقصى المحتوى المعرف 
الناسب لهم والذي لا تتضمنه المناهج المعتادة. والهدف الرئيسي من هذه المرحلة هو 
تعريف الطلاب بالوارد المتوفرة لتقصي مكامن المعلومات الحالية والستقبلية في 
مواضیع الاهتمام التي تخصهم. والر ابعة lat!‏ الدراسية (Seminars)‏ والتي من 
خلاضا ینم جمع الطلاب في مجموعات صغيرة لاجراء بحث أو منافشة موضوع محدد 
ومن ثم تقديمه إلى بقية الطلاب للاستفادة من نتائجه وتقييمه بناء على معايير محددة 
سلفاً. وتعد هذه الحلقات ذات مدى زمني قصير وتعطي الطلاب الفرصة لتقييم 
أعباهم وأدائهم في جو حلقات النقاش. والخامسة البحث العميق (In-Depth Study)‏ 
والذي صمم للسماح للطلاب بمتابعة مواضيع الاهتهام من خلال تطوير مواضيع 
دراسية ذات مدى طويل يتم البحث فيها بواسطة مجموعة من الطلاب أو بصورة 
انفرادية. ody‏ الطلاب في هذه المرحلة موضوع البحث. والكيفية التي سوف يقدم 
بهاه ونوعية النتج الأخير الذي يراد التوصل الیه» والكيفية التي سوف تسیر عليها 
عملية التعلم» والأسلوب التي سوف يتم عليه التقييم. 
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الفرعية التي يتكون منها النموذج مع تحديد أهداف كل برنامج» إلا أن الخرجات لم 
تنل أي نصيب من الاهتیام. فالنموذج كا قُدم في ورقة البحث لم بحتو على وسائل 
توضح كيفية التعامل مع المعلومات التي تنئج عن تطبيق برامج النموذج ومكوناته. 
وتأتي آهمية هذا النموذج للدراسة الحالية في كونه نموذجاً للإثراء يركز على الحلقات 
الدراسية والبحث العمیقء وكلا المنهجين یستخدمهیا الباحث في النموذج التام لتطوير 
الموهبة. 

(The Learning Enrichment Service Model: LES) نموذج خدمات تعلم الاثراء‎ 4 

(Clifford & Others, 1986) 


للنموذج أربع مجموعات من الأهداف موجهة نحو جموعات المشاركين الأربعة 
وهم الطلاب. والعلمین والإداريين. وأفراد الجتمع. تتمثل الأهداف الموجهة نحو 
الطلاب في توفير البدائل التي تتعرف على قدراتهم وتدعمهاء وتوفير الفرصة لبذل 
الجهد لتحمل مسؤولية التعلم وتوفير الفرصة لتنمية القدرات نحو تعلم مستقل وذو 
تفاعل تبادلي. وتتمثل الأهداف الوجهة نحو المعلمين في تقليل العب» الاداري وتقنين 
الوقت لدعم برامج ol ZW‏ وتوفير أسلوب Bid‏ الحقوق الأدبية للمعلم» وتوفير 
معلومات حول إمكانيات الطلاب وقدراتهم واهتاماتهم. وتتمثل الأهداف الموجهة 
نحو الإداريين في توفير نظام فعال لتابعة مشاريع التعلم المستقل» وتوفير سبل التنسيق 
مع الطلاب ومتابعة ملفاتهم خلال مراحل تقدمهم. وتوفير سبل فعالة للاستجابة 
لمتطلبات الطلاب الموهوبين. وتتمثل الأهداف الموجهة نحو أفراد المجتمع في توفير 
الفرص للمشاركة في برامج إثرائية موجهة نحو الموهوبين من أبناء الجتمم» وتوفير 
الأساليب المناسبة للآباء لمتابعة تطور أبنائهم الموهوبين والمشاركة الإثرائية في تطوير 
مواهبهم. وتوفير العلومات التي يمكن لأفراد المجتمع من WAS‏ متابعة وتقييم أداء 
البرامج الإثرائية الموجهة نحو الموهوبين. 
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صمم نموذج (LES)‏ لیکون هیکل ننظيمي لدعم ومتابعة عملية التعلم الستقل 
من خلال برامج الإثراء عبر النهج الدرامي. وعلى هذا Of‏ النموذج يعمل كشبكة 
مصادر للموهوبين وأساتذتهم في الفصل الدراسي المعتاد والفصول الدراسية الخاصة. 
يعتمد النموذج في أساسه على الأسلوب الذي اتبعه رنزولي في نموذجه ترايد (Triad)‏ 
في تعريف الموهبة )1981 (Renzulli, 1978; Renzulli, Reis & Smith,‏ ويستحدث 
سجل ملكية لكل مشارك في برامج الاثراء من الطلاب. أو المعلمين. أو الآباء. أو آفراد 
الجتمع. وكتموذج للمشاركة في جوانب الإثراء فان النموذج eS‏ ویصف اشتراك 
كل المشاركين في تحمل مسؤولية المبادرة» والتنفيذ والتقييم لمشاركاتهم. كما يوفر نموذج 
(LES)‏ للمعلمين والإداريين المستخدمين له نظام لإدارة تنسيق وتوفير برمجة الإثراء. 
ويقوم على إدارة هذا النموذج "فريق الموارد" (Resource Team)‏ والذي يوفر خس 
خدمات هي: التصفية. والتدريب. والاتصالات. والإرشاد. وتبادل العلومات. تقدم 
الخدمات الذکورة إلى أربعة مناخات تعلم هي: إثراء وعاء الموهبةء والفصول rll‏ 
ووعاء مصادر الجتمع. والبرامج الخاصة. 

يقدم النموذج من خلال الخدمات الخمس التي يوفرها توجها منهجيا للاثراء ؛ إذ 
يتم من خلال خدمات التصفية في المرحلة الأولية تصنيف الطلاب لمعرفة اهتماماتهم. 
ومكامن القوة فيهم. واحتياجاتهم. ويتم في المرحلة التالية تدريب المعلمين والطلاب 
وأقراد المجتمع المتصلين بالدارس للتعرف والاستفادة من فرص الإثراء 
واستراتيجيات التعلم المستقل. أما خدمة الاتصالات فتوفر قنوات الاتصال للربط بين 
مصادر المجتمع والدارس. وتوفر الخدمة الرابعة احتياجات الإرشاد حسب متطلبات 
الاهتهامات وأساليب التعلم المفضلة. ويتم من خلال خدمة Sols‏ العلومات تشجيع 
التفاعل ace Wy‏ التبادل في تجربة التعلم. 

يعتبر فريق الموارد الفتاح للخطوات الإجرائية الخاصة بنموذج Clifford ) (LES)‏ 
Others, 1986‏ ۰)8 إذ يقوم هذا الفريق بتيسير التنسيق وفتح قنوات الاتصال بين 
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برامج الإثراء ضمن الدارس التي تستخدم النموذج لخدمة المعلمين المتخصصين في 
برامج ob Wy ool SY‏ والطلاب. وأفراد المجتمع. وتقع على فريق الموارد مسؤولية 
تنفيذ ol hdl‏ الإجرائية والتي تتمثل في الخمس خدمات الرئيسية التالية: مساعدة 
الدارس في التعرف على تلامیذ فئة الوعاء الإثرائي والذين يمثلون 115 - 120 من 
الجتمع المدرمي. وتقديم خدمات التدريب» وتيسير مناشط الإثراء لكل الطلاب 
والمدرسين في الفصول العادية وخارجهاء وتحفيز استخدام قنوات الاتصال لربط 
الطلاب بموارد الجتمع. وتمكينهم من استكشاف الفرص الهنية بعمق» والاهتهامات 
الأكاديمية من خلال التعاون بين مالكي تلك المواردء وتقديم التوجيه والإرشاد. 
ومساعدة الطلاب والمدرسين في التخطيط. وتطوير وتنفیذ. ومراقبة. وتقييم البرامج 
الخاصةء وتوفير تبادل للمعلومات وذلك بالتعريف بأفراده. وطباعة وتوزيع موارده 
ووضعها كجزء من قاعدة العلومات التي يمكن استخدامها من قبل جميع المشار كين 
في النموذج. 

يتم من خلال الخطوات الاجرائية وضع النموذج موضع التنفيذ ( :8 Clifford‏ 
(Others, 1986‏ وهي تكوين فريق coll‏ وتكوين فئة الوعاء الاثرائي من خلال 
ترشيح المدرسين باستخدام قائمة سمات الطلاب oer hl‏ وتوزيع قائمة طلاب 
الوعاء الإثرائي (مع تحديد موضوع. أو مواضيع التميز) على المدرسين للتعريف 
بالطلاب. وبالتالي توفير مقومات pail‏ للتواصل بين الفثتين» وتفعيل قنوات 
الاتصال وتحفيز شعب التعليم الختلفة داخل الدارس. والمؤسسات التعليمية وغير 
التعليمية وفثات المجتمع الأخرى على تعريف وحدات لتطوير المهارات؛ وقوائم المهام 
والتعلييات» وأنشطة للتعلم. والتي يمكن أن تفيد فريق الموارد في تدريب الطلاب 
ليصبحوا متعلمين مستقلين. وتفعيل الاجتاعات بين أعضاء فريق الموارد والشعب 
التعليمية داخل المدارس لبحث والتوصل إلى الأنشطة التعليمية المحتملة والمواضيع 
الناسبة للبحوث المستقلة التي يمكن أن يقوم بها الطلاب ضمن مواد النهجء وعقد 
اجتماع يضم طلاب الوعاء الإثرائي واباءهم لشرح كيفية ترشيح واختيار الطلاب هذه 
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الفئةء والكيفية التي يعمل بها النموذج لدعم عملية الإثراء من خلال الفصل الدرامي 
والبرامج الخاصة. ویبدف عقد هذا الاجتماع كذلك إلى تعريف المجتمع المحيط 
بالمدارس بإمكانيات النموذج الفنية والكيفية التي يمكن أن يساهم بها في تطوير 
مواهب الطلاب المنتمين لذلك الجتمم. وبالتالي كسب اعتراف المهتمين والاخصائيين 
ودعمهم. 

يعتمد تشغيل النموذج على توفير مكان مخصص لاستخدامه کمرکز لعمليات 
ومواد التشغيل. ففي هذا المكان الخصص تحفظ جميع الملفات التي تونق لدم الطلاب 
في برامج النمودج» ومن خلاله تتم الاتصالات وتفتح قنوات التواصل مع جميع 
المشاركين. وفيه تتم oleae Vl‏ و تحفظ موارد مواد الإثراء. وتنفذ مشاريع البحوث 
والدراسات المستقلة التي يقوم بها الطلاب في مجموعات أو فرادى. وللدموذج 
مخرجات تغطي مرحلة التشغيل كاملة وتتمثل في ملف الطالب. وعقد للدراسة 
المستقلةء وجدول اجتیاعات العلمین» ونموذج تسجيل تعلم الطلاب. ونموذج تقييم 
ذاتي للطلاب. وتقرير الانجاز )1986 (Clifford & Others,‏ 


دراسات حول فاعلین نموذج ۲لاثراء الثلاثي عبر الدرسن SEM‏ 

تبين دراسة تحليلية )2007 (Van Tassel - Baska & Brown,‏ استعر ضت || 
نموذجاً منهجياً من النهاذج الوجهة نحو تعلیم الوهوبین بهدف التعرف على فاعلیتها و 
على ما یمثل التعامل الأمثل مع الطلاب الموهوبينء أن نموذج رنزولي السمی "الا ثراء 
الثلائي عبر الدرسة “(SEM)‏ تطور من خلال 15 عاما من البحوث والاختبارات 
اليدانية التي قام بها تربویون وباحثون من جهات شتى )1988 (Renzulli,‏ ولقد تم 
تطبيق الصيغة الأولى من النموذج ميدانياً في البداية في )11( منطقة تعليمية من نوعیات 
وأحجام ختلفة. ونتج عن ذلك نموذجاً تم الاعلان عنه في عام ۰1985 وتم قبوله على 
نطاق واسع من قبل مناطق تعليمية عديدة. ولقد أجریت دراسات عديدة عل 
النموذج غطت جوانب uke‏ في Jle‏ کشف ورعاية الوهوبین منها دراسات حول 
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استخدامه مع طلاب الأقليات الذين لا يتلقون خدمات مناسبة نحور تطور مواهبهم 
(Emerick, 1988)‏ وأخرى وجهت نحو الطلاب من ذوي القدرات العالية 
وصعوبات التعلم )1988 ,1985 (Baum,‏ وتبين الدراسة أنه من النماذج التسع التي 
درست» يتميز نموذجي «(Stanley & Benbow, 1986) lew‏ و رنزولي ( Renzulli,‏ 
8 على بقية الناذج موضع الدراسة بكونهها يمثلان المنهجية الرئيسية السائدة في 
حقل رعاية الموهوبين منذ منتصف السبعينات الیلادیة ولأن كلاهما يمثل بطريقة 
جيدة أسلوب الإصرار على الفصل البرمجي بين أسلوبي الإثراء والتسريع التعامل معهها 
في مجال الرعاية. 

توصلت الدراسة إلى نتائج عديدة من أهمها أن ستة من CHS‏ التي تمت دراستها 
وهي ناذج فيلدهاوزن o(Feldhusen)‏ و رنزولي» و شلختر (Schlichter)‏ و ستانلي و 
ستيرنبيرجء و فان تاسل باسكا تفید إلى وجود دلائل على فاعلیتها مع الطلاب 
الوهوبین وأن نتائج تطبیق هذه النیانج الست تزکد فاعلية استخدام أسلوب التسریع 
الا كاديمي من خلال مناهج متقدمة في العارف الرئيسية مع الطلاب التصفین 
بالقدرات التعلمية العالية. كما تستنتج الدراسة أن هذا الاسلوب في التعامل مع 
القدرات الطلابية العالية لم يتغير على مدى العشرون عاماً الأخيرة» وهو ما تستمر في 
تأكيده الدراسات الميتا - تحليلية في أن الاثر التعليمي لأسلوب التسريع الأكاديمي 
يفوق ذلك الناتج عن الإثراء المترادف مع تجميع الطلاب الموهوبين في مجموعات 
متجانسة )1993 (Kulik,‏ وعلى ذلك يؤيد الدارسان أسلوب تجميع الطلاب الموهوبين 
بحسب المستوى الأكاديمي في المواضيع الدراسية الأساسية» وتقديم SIF‏ معرفي 
متقدم ومنظم بطريقة مرنة؛ لیناسب القدرات العقلية المتقدمة هم. كما يؤيد الدارسان 
تضمين المناهج الدراسية المقدمة للطلاب الموهوبين نیاذج ومهارات لأساليب التفكير 
العليا في سبيل تطوير مهارات التعلم لدیهم» وأن يكون أسلوب الاستعلام هو 
الأسلوب الإستراتيجي المستخدم في تنمية تلك الهارات. كا لاحظ الدارسان أن 
التركيز على المسائل الوجدانية مثل الدافعيةء وتفاعل الطلاب مع برامج النیادج التي 
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دُرست يشير إلى الارتباط الام بين العلم والتعلم» الامر الذي ربا يفسر الزيادة الطردة 
في النمو في أعداد الطلاب كلما زادت دافعية طرفا التعامل. ویدعوا ما تقدم في رأي 
الباحثين إلى استخدام الفرص التعليمية التي ترکز على الطالب. والتي تتصف بكونها 
ذات مراضیع مرتبطة باهت‌امات الطلاب. وذات صلة بعالهم. 

کا درست ريس مع بورسیل )1993 (Reis & Purcell,‏ أثر أسلوب ضفط النهج 
الستخدم في النموذج على توفير الوقت للطلاب من ذوي القدرات العالية لتسخيره 
نحو الشاریع والبحوث افادفة من النوع (111) والتي هي من ضمن البرامج التي 
يقدمها النموذج» فوجدا فروق ذات دلالة في الجموعات الفاعلة. ما يؤكد فاعلية 
النموذج. في دراسة محتوى أخرى )1994 (Renzulli & Reis,‏ بحث الدارسان عدة 
جوانب احتواها نموذج الإثراء SHS‏ 6 شملت: 
YI‏ فاعلية النموذج كما لوحظت من قبل الطلاب والآباء والمعلمين. في حيط الدرسة 

الابتدائية. 

فقد استنتجت الباحثة (1981 (Reis,‏ من خلال نتائج استبيان آراء المشاركين 
ومقابلاتهم الشخصية من الطلاب والآباء والمدرسين في )11( منطقة تعليمية في الشمال 
الشرقي من الولايات المتحدة الأمريكية أن القبول العام للنموذج كان إيجابياً. وقد أفاد 
الكثير من معلمي الصفوف أن مساهماتهم العالية في البرنامج قد أثرت بطريقة إيجابية 
في أساليب التدريس التي يستخدمونها. كما تفيد الدراسة أن آراء الآباء الذين شارك 
أبناؤهم في فعاليات نموذج الإثراء الثلاثي عبر المدرسة لا تختلف عن آراء الآباء الذين 
يشارك أبناؤهم في برامج أخرى تقليدية لرعاية الموهوبين. وتفيد آراء معلمي الموهية 
المشاركين في فعاليات النموذج والذين سبق هم المشاركة في برامج تقليدية لرعاية 
الموهبة أنهم يفضلون. وبشكل ساحق إجراءات النموذج في الكشف عن الوهوبین 
بدلا من alee II‏ على نتائج المقاييس وحدها. 


الإطار النظري للبحث B‏ 


انياً: أثر برامج التدریب. النوع (11) في النموذج على الإنتاج الابتكاري: 

بحث كل من ريس )1981 (Reis,‏ و جوبنز )1982 (Gubbins,‏ و (Bums, y‏ 
(۰1987 و نیومن )1991 (Newman,‏ آثر برامج التدریب الختلفة على قدرات الطلاب 
في البدء في. واستكمال دراسات من نوع CIID)‏ فقد درست ريس جودة النتجات التي 
أكملها الطلاب المشاركين في فعاليات نموذج الإثراء الثلاثي من خلال عينة مكونة من 
2 طالب في الصفوف الأول إلى السادس ابتدائي» جرى تصنيفهم بموجب 
إجراءات النموذج في مجموعة الوعاء الإثرائي (حوض الموهبة) والتي JRE‏ 15/ إلى 
5 من إجمالي طلاب المدارس التي ينتمون إليها. ثم جرى تقسيم طلاب الوعاء 
الإثرائي في كل مدرسة إلى مجموعتين؛ المجموعة الأولى (أ) وتحوي فئة طلاب الشريحة 
العليا (5/) في اختبارات الذكاء الفردية» أو اختبارات التفوق الأكاديمي. والمجموعة 
الثانية (ب) تتكون من الطلاب من ذوي القدرات فوق المتوسط. ولکن من الذين 
حققوا درجات أقل من الشريحة (أ) في اختبارات الذكاء الفردية» وبالتالي لم یمکُنوا من 
المشاركة في برامج رعاية الموهوبين بموجب الإجراءات العتادة. ثم جری السماح 
لطلاب كلتا المجموعتين بالمشاركة في فعاليات النموذج. 


ولقد بينت نتائج الدراسة عدم وجود فروق تذكر في جميع عناصر جودة البحوث 
التي قام الطلاب. كا أن حساب متوسط عناصر الجودة الرئيسية للمجموعة (ب) 
والتي بموجب إجراءات الكشف التقليدية لم يكن ها أن تستفيد من خدمات رعاية 
الموهوبين كانت أعلى بقليل من المجموعة CT)‏ الأمر الذي يؤكد مرة أخرى فاعلية 
النموذج في التأثير على أداء الطلاب في VLE‏ البحوث والدراسات امادفة. 

Cow |S‏ جوبنز )1982 (Gubbins,‏ استخدام النموذج للتوصل إلى ما إذا كان 
تحقيق الانجاز» ومفهوم الذات» والانضباط الشخصي ها ارتباط بسلوك الانتاج 
الابتكاري» لیصل إلى أن نتانج التحلیل لم تفد في کشف الارتباط بين العناصر المذكورة 
وسلوك الانتاج الابتکاري. 
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وبحث كل من (Bums, 1987) ym‏ و نيومن )1991 (Newman,‏ استخدام 
برامج مختلفة على المشاركين في برامج المشاريع والدراسات من النوع (!11). فقد درس 
بيرنز أثر برامج التدريب من نوع ID‏ على قرارات عينة من 515 طالب نحو البدء في 
بحوث لحل مشكلات محددة في نموذج الإثراء الثلائي ليجد أن الطلاب الذين 
اندرجوا في برامج التدريب كان لديم فرصة أكبر بنسبة 164 لبدء بحوث من نوع 
(111) من الطلاب الذين لم يتلقوا التدريب. وعليه استنتج بيرنز أن تدريب الطلاب على 
المهارات المطلوبة لبرامج البحوث والدراسات قبل البدء فيها يزيد من عدد الطلاب 
الذين يساهمون في هذه البرامج خلال العام الدراسي. 

کا Cow‏ نيو من )1991 (Newman.‏ دمج مجموعة من برامج التدريب في الابداع؛ 
والتخطیط. واتخاذ الغرارات والاستقراء» والتواصل. مع توجيهات المعلمين نحو 
كيفية تخطيط وادارة وإتمام مشروع هادف من أجل دراسة أثر هذه البرامج على جودة 
التجات. وعلی عدد الطلاب الذین لا یکملون الشاریع التي بدژوها. تفید نتائج 
الدراسة أن العينة الفاعلة حوت عددا من الطلاب الذین لم یکملوا الدراسات التي 
بدژوها أقل بدرجة ملحوظة من العينة الضابطة. كا آظهر تحلیل النتائج فرقاً ملحوظا 
في جودة المنتجات التي آفرزتها بحوث العينة الفاعلة مقارنة بتلك النتانج التي آنتجتها 
العينة الضابطة. 
الثاً: آثر النموذج على الإنتاج الابتكاري للطلاب: 

درس ستاركو )1986 (Starko,‏ أثر نموذج الاثراء الثلائي على انتاج الطلاب 
الابتكاري من خلال إجراء مسح على عدد من النتجات الابتكارية داخل الدرسة 
وخارجها التي أنتجتها عینات من الطلاب الأولى من الطلاب الذين شارکوا في 
برامج النموذج لمدة 4 سنوات على الأقل. والاخری من الطلاب الذین تأهلوا 
للمشاركة في فعالیات النموذج ولم یشارکوا. تشير النتائج إلى أن طلاب الجموعة التي 
شارکت في فعالیات النموذج» في كثير من الاحیان تبدأ في إخراج منتجات ابتكارية من 
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تلقاء نفسها: داخل المدرسة وخارجهاء أكثر من المجموعة التي لم تشارك في فعاليات 
النموذج بمعدل الضعف لكل طالب. كا أظهر طلاب العينة الفاعلة تفوقاً أكثر في 
الشاریم. وتطوراً أعمق في حاو لاتهم لتطوير منتجات مبتكرة» وفي و صفهم لأهدافهم. 
رابعاً: أثر النموذج على التطور الشخصي والاجتماعي: 

بحثت عدة دراسات أثر نموذج الإثراء الثلائي على وجهات التطور الشخصي 
Wy‏ جتياعي للطلاب الشارکین في برامج النموذج ;1989 (Delisle, 1981; Heal,‏ 
Lys sOlenchak, 1991; Skaught, 1987)‏ نتائج الدراسات الذکورة احالاء 
استخدام النموذج كوسيلة مقنعة لقابلة الاحتیاجات التعليمية لجموعة عريضة 
ومتنوعة من الطلاب من ذوي القدرات العالية. من جانب آخر. تفيد نتانج هذه 
الدراسات أن الطلاب من ذوي القدرات التي تفوق المتوسط والذين جرى التعرف 
علیهم من خلال فعالیات النموذج مقبولین من آقرانیم وأن تفاوت القدرات لدي 
الطلاب المشاركين لا يؤدي إلى التفرقة الاجتاعية بینهم. 
خامسا: أثر النموذج على الفعالية الشخصية: 

في دراسات duke‏ لأثر نموذج الإثراء الثلائي على الفعالية الشخصية (Schack,‏ 
Starko, ۱986: Stednitz, 1986)‏ :1986 تبين أن الفعالية الشخصية عنصر مؤثر بدرجة 
ملحوظة في بده المشاريع من النوع UID‏ وأن درجة الفعالية الشخصية في نهاية 
الدراسة كانت أعلى لدى الطلاب الذين ساهموا في مشاريع من النوع (111). 

ودرست سمبسون )1999 (Simpson,‏ العلاقات بين كل من الذکاء والإبداع. 
والدافعيةء ودور الجنس في الكشف عن الأطفال الموهوبين. وبين التفوق الأكاديمي 
للطلاب الموهوبين من الصف الخامس الابتدائي. اعتمدت الدراسة على نموذج 
رنزولي الثلائي (978! (Renzulli,‏ الذي یعرف الموهبة بكونها تقاطع ثلاث سات هي: 
الذكاء الرتفم» والقدرة delay‏ والالتزام بالمهام» وبالتالي فان التفاعل بين هذه 
السات يعد لازماً للحصول على أداء متميز من الطالب الموهوب. بينت الدراسة أن 
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الذ کاء والدافعية کانا عاملین هامين في التنبز بالتفوق في مادتي الریاضیات والقراءة.بينا 
لم تكن القدرة الابداعية كذلك وأن الذكورة كانت عاملاً مهما في التنبز بالتفوق في 
مادة الرياضيات ولكن ليس في مادة القراءة» بين لم تكن الأنوئة عاملاً مهم في التنبؤ 
بالتفوق في الرياضيات والقراءة. وبينت الدراسة كذلك أنه عندما تم فحص العوامل 
المؤثرة في مجموعات مختلفة تبين أن الدافعية وحدها كانت عاملاً مهم في التنبؤ بالتفوق 
في الریاضیات. وأن الذكاء والدافعية معاً كانا عاملاً مها في التنبؤ بالتفوق في القراءة. 
ويستخلص الباحث أن دراسته تؤيد في) يبدوا إدعاء رنزولي أن كل من الذكاء 
والدافعية يعدان عنصران رئيسيان في الاداء الأكاديمي المتميز للطلاب الموهوبين. 
ولكن الدراسة لا تدعم نظريته في أن الإبداع هو كذلك عنصراً رئيسياً في تميز الاداء 
الأكاديمي للطلاب الموهوبين. كما تشير الدراسة إلى أن دور انس في الكشف ليس 
عنصراً في الاداء الأكاديمي المتميز للطلاب الموهوبين. 


خلاصن الد راسات السابقم: 


يمكن القول أن الدراسات الابقة التي تم عرضها تزکد أن نموذج الاثراء 
الثلائي يؤثر بطريقة إيجابية على عارسات العلمین التعليمية. ویطور توجهات العلمین 
تجاه تعلیم الأطفال الوهوبین» وتوجهات الطلاب نحو عملية التعلم والفهوم الذاتي؛ 
ويحفز الابتکار والالتزام بالهام في الطلاب الستهدفین. ويحفز الطلاب على الزید من 
النتجات العقدة والمتنوعة» ویساعد الكثير من الطلاب في برامج الرعاية التقلیدیة 
والطلاب من ذوي القدرات العالية على التخطيط الهني الستقبلی الناسب. 

یستخلص الباحث من دراسة نیاذج الرعاية التي تطرق إليها في هذا الجزء من 
الدراسة أن فاعلية النموذج في کشف وتطوير الوهبة تکمن في آسلوب الکشف الذي 
پستخدم في النموذج من ناحية» ومن ناحية آخری على مدی توفیر النموذج لادة إثرائية 
اضافية خارج إطار النهج الدرمي» وعلی الترابط المنطقي بين وحدات النموذج 
وبرامجه. ولقد تبين للباحث أن نماذج الرعاية آنواع. منها الذي اعتمد توجهاً أوحداً في 
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الإثراء. ومنها من عدد برامج الإثراء المقدمة للطلاب مع تفاوت في محتوياتها. وني رأي 
الباحث أن لكل من النوعين فائدته والمجال الذي يمكن أن يطبق فیه. وان كان 
الباحث يرجح استخدام النماذج التي تتعدد برامجها وتتفاوت في مستوياتها حتى تلبي 
الاحتياجات العفاوتة للطلاب المشاركين. 

وترتبط الدراسات السابقة بالدراسة الحالية في عدة جوانب. إذ أنها تبحث في 
مشكلتها المتمثلة في الكشف عن الموهوبين ورعايتهم من خلال نموذج يصمم لذلك. 
النظرية التي تعتمد عليها الدراسة الخالية J>‏ مفاهيم الذكاء وقیاسه والإبداع. 
والموهبة وقياسهاء ووسائل الكشف التعددة. والبيئة المحفزة. كا أن هذه الدراسات 
تناقش الادوات التي استخدمها الباحث في تطبيق دراسته» وتبين الكيفية التي جرى بها 
تقنن هذه المقاييسء والتأكد من صدفها Whey‏ وتعطي بالإضافة إلى ذلك جميع 
المعلومات الفنية عنهاء وهو ما يعد ضرورياً قبل استخدام أي من القاییس في الدراسة 
الحالية. 

ولقد تبين للباحث من خلال التمعن في الدراسات السابقة بعض الجوانب التي 
لا تلائم البيئة المحلية للمجتمع الذي ترى فيه الدراسة الحالية. فعلى وجه التحديد 
يرى الباحث أن الاقتصار على نوعية واحدة من الاثراء» مثل الرياضيات أو العلوم؛ مع 
إغفال المواد الأخرى التي يمكن أن تكون مواد إثرائية مثل اللغات العربية والأجنبية 
یمثل إجحافاً في حق الطلاب من ذوي القدرات العالية في تلك المواد. كا يرى الباحث 
أنه بالإمكان تطوير نوعيات البرامج التي تقدم في نیاذج تطوير الموهية بحيث تلائم 
تنوعاً أشمل في المجتمعات الطلابية التي تطبق فيها هذه النهاذج. مع وضعها في قوالب 
مرنة يمكن من خلال تطويعها جعلها تلائم بيئة مدرسية محددة دون الحاجة إلى إجراء 
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الفصل الثالث 


المنهج واجراعات الدراسة 


مجتمع الیحت. 

عینم البحث. 

أدوات الدراسن. 

2d Mall‏ بين أدوات الدراسن و أسنلتها. 


اجراعات جمع البیانات. 
التحلیل الاحصاني. 


الفصل SIGH‏ 
النهح واجراءات الدراسة 


يقدم الباحث في هذا الفصل کل ما خص البحث من حيث النهج الستخدم؛ 
والجتمع الذي طبقت فيه الدراسة والعينة التي طبقت علیها أدوات الدراست. 
والإجراءات التي استخدمت في جمع oul‏ إضافة إلى أسلوب التحلیل الاحصاني 
الذي است‌خدم لتحليل النتائج واستخراجها. 


منهج البحث: 


استخدم الباحث منهج متعدد يحتوي على المنهج الوصفي الذي يقوم على وصف 
ظاهرة من الظواهر النفسية للوصول إلى أسباب هذه الظاهرة والعوامل التي تتحكم 
فيهاء واستخلاص النتائج لتعميمها. كما استخدم الباحث المنهج التجريبي الذي هدف 
إلى اختبار علاقات العلة والمعلول حتى يصل إلى أسباب الظاهرة yl)‏ علام. 2006( 
والذي يقوم كذلك على إجراء التجربة العلمية والتي عن طريقها يتم اختبار عامل 
متخير لمعرفة أثره مع تبيت العوامل الاخری وذلك قبل تعميم استخدامه؛ ویسمی 
العامل المتغير الطلوب دراسة أثره بالتغیرالتجريبي وهو يمثل الفرض المطلوب اختبار 
صحته. ويتضمن المنهج التجريبي تصميم مجموعتان؛ الأولى تسمى المجموعة الفاعلة 
(المعالجة) والثانية تسمى المجموعة الضابطة (المقارنة) ذات الاختبار القبلى والبعدي 
معاً (أبو علای 2006). ۱ 

كما استخدم الباحث منهج دراسة الحالةء وهو أحد المناهج الفعالة في الدراسات 
الوصفية والسببية والتقویمیة» وذلك عندما نکون هناك احاجة إلى الاهتام بوحدة 
واحدة من الوحدات الانسانية بشکل مركز ومتعمق. ویعرف منهج دراسة الحالة بأنه 
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النهج الذي یتضمن دراسة حالة واحدة أو بضع حالات دراسة متعمقة مع تحلیل کل 
عامل من العوامل الزثرة والاهتهام بکل شيء عن الحالة الدروسة بغرض الوصول إلى 
تعمییات تنطبق على غیرها من الوحدات المشابهة ها (آبو النصرء 2004). و لقد آورد 
الباحث أحد البحوث التي قام بها طلاب الر عاية الخاصة الذین أتموا بحثاً من النوع 111 
في الملحق (10) للدلالة على نوعية المنتج الذي تمت در استه. 

استخدم الباحث المنهج الوصفي في التعامل مع سؤال البحث الخاص بأثر البيئة 
الداعمة للموهبة على طلاب ومعلمي مدارس دار الذكر للبنين. وفي دراسة أثر 
النموذج التام لتطوير الموهبة على أداء الطلاب في المنافسات العامة في برنامج الإثراء 
العام» وفي وصف أداء الطلاب المشاركين في برنامج المشاريع المادفة. كما استخدم 
الباحث النهج التجريبي في التعامل مع فروض البحث وأسئلته المتعلقة ببحث الفروق 
بين أسلوب النموذج التام لتطوير الوهية في الكشف عن الطلاب الموهوبين وبين 
أسلوب نموذج الإثراء الثلائي لرنزولي. وفي دراسة أثر النموذج التام في زيادة القدرتین 
العقلية والإبداعية وقي التحصيل الدراسى وفي الدافعية والمثابرة والاستمرار في المهمة. 
وبرنامج اليوسيماس على معدل الذكاء. Ul‏ منهج دراسة الحالة فقد أستخدم في دراسة 
حالات الطلاب الذين كانوا على هامش المعايير المحددة للدخول في الوعاء الإثرائي. 
وفي توئیق تقارير إنجاز الطلاب في برنامج المشاريع الحادفة. 


مجتمع الدراسة الكلي : 

يتكون مجتمع الدراسة الكلي من طلاب مدارس دار الذكر الاهلية للبنين بمحافظة 
جدة بالمملكة العربية السعودية. تتكون هذه المدارس التي أنشئت عام 2001م من 
ثلاث مدارس للتعليم العام هي المدرسة الابتدائيةء والدرسة التوسطة. والدرسة 
الثانوية. وتتمثل رؤية مدارس دار الذكر للبنين في تخريج أجيال مؤهلة وقادرة على 
إحداث تغيير إيجابي في الأمةء وتمثل رسالتها في أن تكون مدارس منطورة» ونموذج 
sy Get‏ تسهم في بناء جيل قادر على صناعة مستقبل المجتمع السعودي والمجتمع 
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الإنساني. مسلح بقدر عالٍ من إتقان کفایات التعلم الأساسية والاییان والتقنية الحديثة 
وذو اتجاهات مجتمعية إيجابية؛ تمكنه من التکیف بمرونة مع متطلبات العصر والنافسة 
بقوة وفاعلية والاسهام في التنمية الشاملة من خلال استقطاب أفضل الکفاءات 
وتنميتهاء بالتعاون مع أولياء الأمو رفي خدمة الجتمع الحیط (دار الذكرء 2008). 

وللمدارس أهداف عامة (دار الذكرء 2008( تتمثل في: إعداد الطالب للتفاعل 
التربوي والتعليمي والثقافي الإيجابي محلیاً ودولياء وتحقيق مراكز متقدمة عالياً في SE‏ 
الرياضيات والعلوم للمراحل العمرية الختلفة وفق الاختبارات الدوليةء والارتقاء 
بنظام التعليم والتدريب الهني لطلاب الدارس. والتنمية والتطوير التوعي لكفاءة 
المعلمين والإداريين في المدارس. وتطوير المناهج. بالإضافة عليها وإثرائها وفق القيم 
الاسلامية بها يؤدي إلى تكامل شخصية الطالب وامتلاکها المعارف ومهارات التفكير 
العلمي والمهارات الحياتية و عارسة التعليم الذاني مدى الحياة» واستحداث وتطوير 
الدارس الشاملة. وتطوير البيئة التعليمية وتحديث الخريطة المدرسية لتستجيب 
للمتغيرات الكمية والكيفية المتوقعة في المرحلة A‏ وتطوير البيئة التحتية لتقنية 
المعلومات والاتصال وتوظيفها في التعليم والتعلم» وانتشار الدارس بفروع جديدة 
على المستويين الوطني والاقليمي» وتوسيع قاعدة الطلاب (الصفوة) في المدارسء 
وتنمية القدرات الفنية والمهنية لطلابها باكتساب الهارة اليدوية ورفع المستوى الاقتصادي 
والاجتماعي للفرد في المجتمع بحيث تكون المدارس مصدر إنتاج. 

وتسعی المدارس (دار الذكر. 2008) إلى توفير البيئة التوازنة التي تساعد على 
ترسيخ النواحي الإيجابية لدى الطلاب من خلال الأساس الديني القویم. وهو أهم ما 
يميز مدارس دار الذكر»حيث يعتبر تحفيظ القرآن الكريم أحد أهم الركائز الأساسية 
التي تقوم عليها العملية التربوية والتعليمية بحيث يصبح كل طالب عند تخرجه من 
المدرسة حافظاً لكتاب اه كاملاً عن ظهر قلب وملا بتعاليمه» ومن الركائز الأساسية 
أيضاً النهج العلمي المتطور والمتمثل في التربية الحسنة والتي تنجسد في غرس الفضائل 
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والأخلاق الحميدة من خلال البرنامج التربوي ذو الأبعاد التربوية الايمانية والخلقية 
والاجتماعية والتعبدية والنفسية والدعوية والاقتصادية والإبداعية والجسدية الصحيحة؛ 
والالام بعلوم الحاسب SY‏ (الكمبيوتر) وكيفية التعامل معه بكفاءة ومقدرة ليصبح 
جز أساسياً من حياة الطالب. واللغة الإنجليزية والتي تبرز من خلال المنهج 
التعليمي المتطور للمدرسة حيث يصبح الطالب متمکناً من قواعد اللغة الإنجليزية مما 
يؤهله للقبول بالجامعات العالمية واجتياز اختبارات (TOFIL)‏ الدوليةء والاعتناء 
بتحفيز المواهب واكتشافها من خلال برنامج متكامل صمم ليلائم بيئة المدارسء 
والتعلم التعاوني والذي يظهر من خلال غرس روح التعاون والعمل الجماعي عند 
الطلاب وذلك عبر أسلوب تعليمي مطور ومدروس. كما تهتم المدارس بالتربية 
الجسدية من خلال الاهتام بالتغذية من خلال تقديم وجبات إفطار وغداء صحية 
ومتوازنة تراعي النمو الصحي للطالب وباشراف phasi‏ تغذيةء وبالرياضة من 
خلال النخبة الدرية من التخصصین بحیث یصبح الطالب ذو براعة في ألعاب متنوعة 
منها السباحة. والدفاع عن النفس. والرماية» والفروسية ما یژهله حصد مراکز متقدمة 
في النافسات الرياضية الختلفة. 

طبقت الدراسة في وسط هذا الجتمم الذي يبلغ إجالي عدد طلابه 830 طالباً 
موزعون على النحو التالي: 


سس 


جدول رقم: 1.23 
نوزیع طلا ب مدارس دار الذ کر حسب الصفوف الدراسيم لمام 2008م 


المفرفاليكرة _ | 2 | نوت | Can‏ 
الأول اند ظ 


25 


712.05 


الثالث ابتدان 


710.84 نو ات‎ shan 
17,35 : 

15.54 

14.94 

16.75 

/.100 


$ 


من حيث التکوین الدیموغرافي يعتبر جتمع الدراسة جتمعاً یشمل فثات الجتمع 
في محافظة جده. إذ أنه مکون من الطبقة المتوسطة والتوسطة العلياء ویشمل طلاباً من 
جنسیات عربية مختلفة؛ و LUIS‏ من مناطق مختلفة من مناطق الملکة العربية السعودية. 

يوضح الحدول Ju!‏ ال حنسيات الممثلة في مجتمع الدراسة وعدد الطلاب النتمن 
إليها ونسبتهم إلى [جمالي عدد الطلاب: 


جدول رقم: 223 
نوزیع طلا ب مدارس دار الذکر للبئين حسب الجنسین 


تشم مجتمع الدراسة الكلي إلى ثلاث فثات هي: الصفوف SM‏ 3 والصفوف 
الابتدائية البکرة» والصفوف الابتدائية العلیا والتوسطة والثانوية. Gi‏ الصفوف البکرة 
فلم تشمل في الجتمع الكلي للدراسة لصغر سنهاء وأمّا الصفوف الابتدائية البکرة 
فتشمل الصفوف الأول والثاني والثالث catty‏ ويبلغ عدد طلابها 442 طالباه 
وتشمل الصفوف الابتدائية العلیا والمتوسطة والثانوية طلاب الصفوف انامس 


الست 


والسادس ابتدائني» إضافة إلى طلاب المرحلتين المتوسطة والثانوي يةء ويبلغ إجمالي عدد 
طلابها 365 طالبا. ويبلغ العدد الكلي لعينة الدراسة 807 طالباء بنسبة 797.23 من 
مجتمع الدراسة الكلي. 

ولقد جرى تقسيم مجتمع الدراسة الكل على النحو المذكور أعلاه لتحقيق أهداف 
البحث. حيث جرى تطبيق أدوات الدراسة على العينة البحثية التي تناسب إحدى 
فرضيات البحث. الجدول التالي يبين علاقة العينة بالفرضیات: 

جد ول رقم: 323 
علاقہ فروض الدراسم بالعيني المستخدمي 


طلاب الصفوف الابتدائية العليا والمرحلتين التوسطه vy lly‏ 
بعدد إجمالي 365 طالبا. 
طلاب الصفوف الابتدائية العلياء بعدد إجمالي 161 طالبا. 


10.9.8.7.4.2.1 


الصفوف الابتدانية البکرة والعلیا والرحلتین التوسطة والثانوية, 


بعدد إجمالي 807 طالبا. 


والذین بلغ عددهم حين تطبیق الدراسة 89 معلماً جری استخدامهم للتحقق من 
الفرضية 4 وي تطبیق برامج النموذج التام لتطویر الوهبة بعد أن تم تدريبهم نظرياً 
وعمليا من قبل الباحث في دورة مكثفة مدتها ۱2 ساعة تدريبية على مكونات النموذج. 

تم اختيار الطلاب للثلائة آنواع من تقسيمات رنزولي للمجتمع المدرسي الذي 
يطبق فيه نمودج الاثر el‏ الثلاثي )1997 (Renzulli & Reis,‏ بوتس إجراءات 
النموذج التام لتطوير الموهبة إذ تضمن النوع )1( عم طلاب عينة الدراسة وعددهم 
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7 طالباء حيث جري تصنيفهم بحسب الصفوف الدراسية وتعريضهم لبرامج 
الإثراء العام. كما تضمن النوع (ID)‏ طلاب الوعاء الإثرائي الذين تم اختیارهم بناء على 
معايير وعاء الموهبة وبلغ عددهم 105 LIU‏ بنسبة 13.01/ من طلاب عينة الدراسة 
قدمت هم برامج تدريب متقدمة في مهارات الاتصال والبحث e galli‏ إضافة إلى 
الهارات الأساسية. أمَا النوع (111) فتضمّن فئة الطلاب الذين أبدوا رغبة واهتهاماً 
ببعض المواضيع أو القضايا وأظهروا استعداداً للعمل الحاد في متابعة تلك الاهتيامات 
على مستوى علمي متقدم وتم اختيارهم بناء على معايير برنامج الرعاية الخاصة وبلغ 
عددهم 20 طالبا بنسبة 2.48/ من طلاب عينة الدراسة. الشکل BE‏ يوضح توزيع 
الطلاب على المستويات الثلاثة من المواهب. 


الشكل رقم: 1-23 
توزيع الطلاب على مستويات الوهبن 


A‏ — الفصل الثالث 


أدوات الدراسة t‏ 

استخدم الباحث مجموعة من الادوات التي تخدم آهداف الدراسة وفرضياتها. 
فقد استخدم الباحث کل من مقياس القدرات العقلية للبيئة السعودية (النافع 
وآخرون. 1979(« ومقياس المصفوفات المتتابعة المعياري (أبو حطب؛ 1979+ Raven.‏ 
8 لقياس الذكاء الفردي؛ ومقياس تورانس للتفكير الابتكاري - الصورة الشكلية 


الدراسي للعام الدراسي 2008 م للطلاب الذين 
بحث. وسجلات الطلاب التي تحوي العلومات 
الديموغرافيةء وسجلات E‏ والغياب للطلاب والمعلمين المشاركين في عينة 
الدراسة. [ضافة إلى ما تقدم استخدم الباحث cle‏ الاستبانات المدرجة ضمن برامج 
النموذج التام لتطوير الوهبة (آنظر اللاحق: | -9) والتي صممها لأغراض احصول 
على معلومات لتقييم أداء الشارکین في فقرات برامج النموذج من طلاب ومعلمین 
وأولیاء آمور. 
مقیاس القدرات العقلین للبینن السعودیض: 

یتکون القیاس (النافع وآخرون» 1979( من 166 بدأ في جوانب القدرة اللغوية 
والتي تتضمن معاني الکلیات. وفهم العاني» والاستدلال اللفظي. والعلاقات اللفظية؛ 
وی جوانب القدرة العددية والتى تشمل التعلقات العدديةء وسلاسل الاعداد؛ 
والعلاقات. وحل السائل؛ وجوانب القدرة الكانية والتمثلة في التعرف على الاشکال 
الختلفة. وعلاقات الاشکال. والاشکال التداخلة؛ وجوانب القدرة على التفكير 
الاستدلالي والتي تنضمن !کیال علاقات الاشکال. والاستدلال عن طریق الأشكال. 
والاستدلال عن طریق الصور. والاستدلال على الساحات والحجوم. 
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یتمتع القیاس بقدر جيد من الثبات (النافع وآخرون. 1979( حيث تراوحت 
معاملات Wh‏ بين 0.77 و 0.88 للقدرات الار بع» وبلغ معامل Wi‏ للمقیاس الكل 
4 كا تراوحت قيم معامل الثبات بالتجزئة التصفية بين 0.56 و 0.79 للقدرات 
الاربع؛ و 0.88 للمقیاس الكلي. كما تم حساب الثبات للفثات العمرية الختلفة ووجد 


أنها جيدة. 


صدق الفیاس: 

تم حساب صدق القیاس من خلال التحري عن صدق التعلق بمحك وصدق 
تکوینه الفرضي» فکانت معاملات الار تباط بين القاییس الفرعية والتحصيل الدراسي 
لعام 1988م )61409( بين ۰0.2۱ 60.43 وللمقیاس الكلي 0.37 للمرحلة الابتدائية. 
وبلفت للمر حلة المتوسطة بين 0.27 و 0.46 للقدرات الاربع؛ و 3 للمقیاس الكلي. 
وتعتبر هذه الزشرات منسجمة مع طبيعة العلاقة المتوقعة بين التحصیل الدرامي 
ومقاییس القدرة العقلية )1976 (Anastasi,‏ 

وقد حسبت العلاقة بين القیاس ومقیاس و کسلر لذکاء الأطفال العدل (الصورة 
السعودیة) (النافع وآخرون. 1979) و أظهرت النتانج أن علاقة الجزء اللفظي لقیاس 
وکسلر بلغ 0.75 0.63 0.57 0.53 مع القدرات اللغويةء العددی. الکانیت 
والاستدلالية على التوالي» وکان معامل ارتباط القدرات اللغوية؛ العدديةء المكانيق 
والاستدلالية بالجزء العلمي من مقیاس و کسلر ۰0.59 0.48 ۰0.55 0.47 على التواليء 
وبلغ معامل ارتباط مقیاس القدرات بالجزء العمل من وکسلر 0.63 وتدل هذه 
المعاملات على اشتراك مقياس القدرات مع مقباس وکسار في قياس سمة واحدة 
(الذكاء). كا تم التحري عن صدق تكوين المقياس الفرضي من خلال اختبار دلالة 
الفروق للفئات العمرية المختلفة )16-9 سنة). وقد أظهرت النتائج أن الفثات العمرية 
المختلفة تختلف بدلالة إحصائيةء Oly‏ متوسطات هذه الفثات تزيد بزيادة العمر. 


مه سريف 


نقنین القیاس: 

من خلال عينة تمثلة من البنين والبنات سحبت بطريقة عشوائية طبقية من 
الدارس الحكومية والاهلية تم تحديد الخصائص الاساسية لعينة التقنین في بعض 
التغیرات افامة. كا تم استخراج الدرجات التائية للدر جات الخام في القدرات الاربع 
لكل فئة عمرية من 6-9 سنةء حيث تراوحت الدر جات التائيه بين 31 -90. إضافة إلى 
ذلك تم استخراج نسب ASIN‏ بحیث يكون متوسط الذكاء 100 درجة. وانحرافه 
العياري 15 درجة. وقد تراوحت نسب الذکاه الانحرافية بين 180-71 درجة. كما تم 
استخراج المئينيات القابلة لتلك الدرجات (النافع وآخرون. 1979( 

ویعتبر مقیاس القدرات العقلية للبيئة السعودية الاختبار العتمد من قبل وزارة 
التربية والتعلیم السعودية للتعرف على الطلاب الوهویین في مرحلة التعلیم العام فهو 
بذلك یستخدم على نطاق واسع في المملكة العربية السعودية. ویستخدم القیاس في كل 
عام دراسي للتعرف على الطلاب الوهوبین بدءاً من الصف الخامس ابتدائي» ومن ثم 
تقدیم برامج اثرائية هم من خلال إدارات رعاية الوهوبین المثلة في الادارات 
التعليمية في مناطق ASLAM‏ 


مقیاس الصفوفات التتابعم العياري للبینن السعودیی: 

یتکون مقیاس الصفوفات المتتابعة العياري gl)‏ حطب وآخرون 1979( من 
خس جموعات cl)‏ (ب)؛ (ج)» (د)» (ه) وکل منها يتكون من 12 مفردة. أي أن 
المجموع الكل لمفردات الاختبار 60 مقر دة. وتحابع الجموعات الخمس حسب الصعوية. 
والفردة الأولى في كل مجموعة عادة ما تكون واضحة بذاتها إلى حد كبير ثم تتزايد صعوبة 
الفردات داخل كل مجموعة تدريجياء ومع ذلك فكل مفردات المجموعة تتشابه في المبدأ 
التضمن فيها. ويعطى نظام ترتيب المفردات داخل كل مجموعة تدريباً مقنناً على طريقة 
العمل فيها. وتتألف كل مفردة من رسم أو تصميم هندسي أو نمط شكلي حذف منه 
جزء. وعلى المفحوص أن يختار الجزء الناقص من بين ستة أو ثيانية بدائل معطاة. 
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وتتطلب کل مموعة من الجموعات الخمس نمطا مختلفا من الاستجابة: 
فالجموعة )1( تتطلب تكملة نمط أو مساحة ناقصة. والجموعة (ب) تتطلب تكملة 
نوع من قياس Pla‏ بين الاشکال. والجموعة (ج) تتطلب التغیبر النتظم في أنماط 
الاشکال. والجموعة (د) تتطلب (عادة ترتیب الشکل أو تبدیله أو تغییره بطريقة 
منتظمة. والجموعة (a)‏ تتطلب تحلیل الاشکال إلى أجزاء على نحو منتظم وإدراك 
العلاقات بینها. وهکذا ترتب الجموعات بطريقة متتابعةء وفي رأي ریفن ( Raven,‏ 
0 أن هذا التتايع يتم حسب مستویات الصعوبة أو تعقد العملیات المعرفية» فبینما 
تتطلب المجموعات JIN‏ والأكثر سهولة الدقة في القارنة والتمييز والتهاثل» تتطلب 
المجموعات الأخيرة والأكثر صعوبة القدرة على إدراك العلاقات المنطقية» ويذكر ريفن 
(1960) في هذا الصدد أن اختبار الصفوفات المتتابعة العادي يمكن أن يصنف بأنه 
"اختبار للملاحظة والتفكير الواضح" كا ييدف إلى شمول المدى الكلي للنمو العقلي 
ابتداة من المستوى الذي يستطيع الطفل عنده إدراك فكرة التعرف على الجزء الناقص 
الذي يكمل به النمط الشكلي ويمتد إلى قياس القدرة القصوى للشخص عل القارنة 
والاستدلال. Jey‏ الرغم من أن درجات الراشدين تميل إلى التجمع في النصف 
العلوي من جموعات المفردات فإنه يوجد عدد كاف من المفردات للتمييز بينهم. 

ويعطى اختبار الصفوفات المتابعة المعياري للمفحوصء بصرف النظر عن عمره 
الزمني بنفس التتابع للمجموعات الخمس. ثم يطلب منه القيام بالعمل تبعاً لمعدله 
الخاص وفقاً لسرعته الفاصة. وبدون مقاطعة منذ أن يبدأ العمل حتى ينتهي منه. 
ويمكن أن يعطى فردياً وجماعياً. وتعتبر الدرجة الكلية في الاختبار مؤشراً على (الطاقة 
العقلية) للفرد. كا تسهم الدرجة الفرعية التي يحصل عليها المفحوص في كل مجموعة 
من المجموعات امس على تحديد درجة اتساق التقدير الذي يعطيه الاختباره كما تفيد 
في تحديد الدلالة السيكولوجية للتفاوت في درجات الاختبار gl)‏ حطب. 1977). 
ويقيس الاختبار الذكاء السيال. والقدرة على حل المشكلات. والقدرات البصريةء 
ویعتم مقیاس قوي للعامل ج )1982 .(Anastasi.‏ 


A‏ — الفصل الثالث 


صدق التحكوين الفرضي: 

أجرى صدق التکوین الفرضي للاختبار (أبو حطب وآخرون. 1979) من حيث 
أنه متحرر من ole VI‏ اللغوي فوجد أنه غير لغوي. ومن حيث أنه اختبار قوة ولیس 
اختبار سرعة فوجد أن جميع معاملات الارتباط غير دالة للاعمار من 8 سنوات إلى ما 
فوق 30 سنةء ما يعني أن الاختبار هو اختبار قوة وليس اختبار he pe‏ ومن حيث 
تتابم المجموعات الخمس التي تصنف إليها مفردات الاختبار على النحو الذي حدده 
الاختبار الأصلي فوجد أن الترتيب التتابعي الاصلي صحيح تجريبياً بالنسبة للدرجات 
الكلية من 10 إلى ۰25 وأن متوسطات درجات المجموعات الفرعية تتناقص تدريجيا من 
المجموعة (أ) حتى المجموعة Cr)‏ أما بعد ذلك فقد لوحظ أن متوسط المجموعة )>( 
Jel‏ قليلاً من متوسط المجموعة (ج) في بعض Ole‏ وني البعض الآخر يكون 
متوسط المجموعتين في الاتجاه المفترضص. الا أنه ابتداء من الدرجة 35 وحتى الدرجة 55 
وجد أن متوسط المجموعة (د) هو في جميع الأحوال أعلى من متوسط المجموعة CE)‏ 
ما يعني أن المجموعة (د) أسهل نيا من الجموعة (ج). 

كا أجرى اختبار تتابع الفردات الفردية داخل المجموعات تتابعاً منتظباً من 
الأسهل إلى الاصعب فوجد أن التتابع صحيح نسبياً. كا تم التأكد من تايز العمر 
فوجد أن الاختبار يتشابه مع الاختبارات العقلية الأخرى في انه يظهر زيادة منتظمة في 
درجاته مع التقدم في العمر. الجدول التالي يبين المتوسطات والانحرافات المعيارية 
للعينة الكلية من سن 8 إلى 30 +. 


T. 


جدول رقم: 193 
جدول التوسطات والا نحراقات العیارین لدرجات العینن الكليد 
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الصدر: أبو حطب وآخرون, 1979 


كا تم التأكد من صدق الاختبار كأداة تميز بين الستویات الدراسية الختلفة للبنين 
والینات. إضافة إلى ما تقدم تم التأكد من صدق ارتباط الاختبار بالعدید من الحکات 
الماثلة. 


ë‏ _ سند 


ثبات القیاس: 

أستخدم في تقدیر ثبات القیاس طريقة إعادة الاختبار على مجموعات مختلفة من 
عينة التقنين الأصلية. وكذلك تطبيق معادلة كيودر - ريتشاردسون رقم 20ء فوجد 
اتفاق الطريقتان على ثبات الاختبار وأن جميع المعاملات مرتفعة وتراوحت بين 0.87 و 
0.94. 


العایر النیمين: 

أعد ریفن )1960 pulas (Raven.‏ مثينية لفثات آعمار مداها نصف سنة للفترة من 
8 سنوات حتی 14 سنةء وفثات مداها 5 سنوات للفترة من 20 سنة حتی 65 سنة 
حسبت من درجات عینات بريطانية من الاطفال والراشدین. وحددت في مقابلها 
سبعة مستویات عقلية هي 65 ۰۱0 25 ۰50 ۰75 90 95. lee‏ نقل الاختبار ال 
الثقافات المختلفة لم يطرأ على معايير الاختبار أي تغييرء وظلت الثینات هي الطريقة 
الشائعة. على هذا أعد أبو حطب وآخرون )1979( المعايير المثينية السعودية للعينة 
الكلية ولكل من الجنسين على حدة. 

ويعتبر اختبار الصفوفات المتنابعة المعياري من المقاييس المحررة ثقافياً (أبو حطب 
وآخرونء 1979) والتي تراكم ها تراث علمي كبير. ولقد استخدم المقياس في دراسات 
كثيرة ومتنوعة حول العالم شملت قياس معدلات الذكاء والكشف عن الموهوبين. من 
ذلك استخدامه في الدول العربية والتي منها المملكة العربية السعودية (أبو حطب 
وآخرون. 1979). ودولة الإمارات العربية التحدة وسوريا ( Khaleefa & Lynn.‏ 
8 والیمن (العاني وآخرون» 1995( والکویت (القرشی ۱987؛ نذر 1995( 
والعراق ( الدباغ وآخرون. 1982( والاردن (الصفدي. 1972)» والسودان (اخلیفته 
sab‏ عطا الله. 2007؛ اخطیب. ۱998). |S‏ استخدم القیاس في مصر (خضر وآخرون» 
1977( وقطر (آل ثاني» 2002( ولیبیا (إبراهيم وآخرون» C1981‏ وللمقیاس أيضاً 
استخدامات في كثير من الدول الغربية في الکشف عن الوهویین (افلیفت 2000( 
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Heller et al, ۱998: Mehlhom & Mehlhorn, ۱98۱: Ziegler  ( Wi Yu 
Carlson. 2006; Mills & Tissot, ( التحدة الأمريكية‎ OLY والو‎ (Stoeger. 2003 
وأستراليا‎ «(Bates © Tully. 2006) وبریطانیا‎ (2006; Saccuzzo et al, 1994 
وني دراسات حول معدلات‎ «(Hansen & Others, 2006; Ryan & Others, 2006) 
الزيادة في الذکاء الفرمی في دول مثل بریطانیا والیابان والولایات التحدة الأمريكية‎ 

(enn & Hampson, 1986) 


اختبار تورانس للتفكير الابتکاري: الشكل «ب): 

تم اعتیار اختبار تورانس للتفكير الابتكاري )1968 ,1966 (Torrance,‏ " لانه 
يعتبر من أكثر الاختبارات استخداماً في قياس الإبداع والابتکار» وترتیبه الأول في 
اختبارات الإبداع والابتكار» وتم ترجمته إلى العديد من اللغات وأجريت عليه الكثير 
من الدراسات العبر ثقافية " (النافع وآخرون. ۰1979 ص: 63). كما تم اختیار اختبار 
الاشکال لامكانية خلوه من التحیز الثقافي الذي قد تتشبع به الاختبارات التي تعتمد 
عل اللغة؛ ولیس للاختبار عمر محدد. 
مكونات القیاس: 

يتكون مقياس تورانس للتفكير الابتكاري (الصورة ب) من أربع قدرات 
(Torrance, 1990)‏ هي: الأصالة. والطلاقة. والرونت والتفاصیل. ولقد أتبع ف 
دراسة تصحیح القیاس للبيئة السعودية (النافع وآخرون» 1979) النطوات التي أوصى 
بها معد القیاس الأصلي. وتم تحدید طبيعة الاستجابات ومدی تکرارها على عينة 
استطلاعية قوامها 588 طالباً وطالبة بواقع 281 طالب و307 طالبة. وقد تم وضع دلیل 
للتصحیح یتضمن قواعد التصحیح للانشطة الختلفة. 
نفنین القیاس: 

تم تقنين القیاس على عينة تمثلة من البنین والبنات بطريقة عشوائية طبقية من 
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الدارس الحكومية والاهلية بمراکز الاشراف التربوي الختلفة بمدينة الرياض (النافع 
وآخرون. 1979). وقد بلغت عينة التقنین 1.227 طالباً وطالبة بواقم 628 طالباً و 599 
طالبة. كا تم تحديد الخصائص الأساسية للعينة في بعض التفیرات المامة كحجم 
الاسرة وترتيب الميلاد ومستوى تعليم الوالدين ورب الاسرة. کا تم استخراج 
الدرجات المعيارية لكل قدرة لكل فئة عمرية وللمقياس الكل بمتوسط مقداره 100 
وانحراف معياري قدره ۰15 واستخراج الثینیات للمقياس الكلي وذلك تمشياً مع 
الدليل الفني لمعايير المقياس الأصلي )1990 (Torrance,‏ 


نصحيج المفياس: 

نم إتباع الخطوات التي أوصى بها معد المقياس el‏ ونظراً لكون تصحيح 
المقياس يعتمد في بعض أجزائه على مدى شيوع أو تكرار الاستجابة BL)‏ وفي 
بعضه الآخر على تحديد فثات الاستجابة (المرونة)» فان ذلك يتطلب تحدید مدى تكرار 
وشيوع الاستجابات وتحديد فناتبا. تم تصحيح المقياس بعد تحديد طبيعة الاستجابات 
ومدى نكرارها على عينة استطلاعية قوامها 588 LIU‏ وطالبة بواقع 281 طالباً و307 
طالبة. وقد تم وضع دليل للتصحيح يتضمن قواعد التصحيح للانشطة المختلفة 


(النافع وآخرون, 1979). 
ثبات القیاس: 
تم حساب ثبات المقياس بطریقتین هما: 


oly -1‏ التصحیح: من خلال حساب معامل الارتباط بين التصحیح الصحح 
الأول وتصحیح زمیله لنقس الاستجابات. وقد كانت معاملات الثبات 0.95 
7 0.96. ۸0.98 0.99 للطلاقة. المرونةء التفاصیل الأصالةء والدرجة الكلية 
على التوالي (النافع وآخرون. 1979). وتعتير هذه القيم مشابهة لثيلاتها في 
الدراسة العربية والأجنبية (أبو حطب وسلیمان 1973: 1990 (Torrance.‏ 
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ب- بات الإعادة: وقد تم اعادة تطبیق المقياس على جزء من عينة الثبات والصدق 
قوامها 114 طالباً وطالبة بعد ثلاثة أسابيع وحسبت العلاقة بين درجاتهم في 
التطبيقين فكانت 0.60 ۰0.76 ۰0.69 0.73 لكل من الاصالة المرونة؛ التفاصيل؛ 
والطلاقة على التوالي (النافع وآخرون. 9 وتعتر هذه القيم مناسبة وممائلة 
إلى حد كبير لثيلاتها في الدراسات الأخرى (أبو حطب وسلیمان» 1973: 
(Torrance, 1974‏ كرا تم استخراج معاملات الثبات للفئات العمرية المختلفةء 
وللذكور والإناث وجميعها تدل على أن ثبات المقياس جيد وماثل لنتائج 
الدراسات الاخری. 


صدق القیاس: 
تم التحري عن صدق التکوین الفرضي للمقیاس بعدة طرق على النحو التالي: 

۰ الارتباط بين القدرات الختلفة: حیث حسب معامل الار تباط بين القدرات المكونة 
للمقیاس فتراوحت بين ۰0.45 0.65 وبينها وبين الدرجة الکلية» حيث كانت معاملات 
الارتباط بين الأصالةء الرونة» التفاصیل. والطلاقة وبين الدر جة الكلية 0.76ء 
1 ۰0.76 0.93 على التوالي. |S‏ حسبت العلاقة بين القدرات المكونة للمقياس 
وبينها وبين الدرجة الكلية لكل فئة عمرية فکانت ممائلة إلى حد كبر لعاملات 
الارتباط المستخرجة من العينة الكلية (النافع وآخرون» 1979). 

o‏ الارتباط بالقاییس الأخرى: تم حساب العلاقة بين القدرات المكونة للمقياس 
وكل من مقياس القدرات العقلية ( النافع وآخرون» 1979( ومقياس وكسلر 
)1991( فكانت معاملات الارتباط بين قدرات المقياس ومقیاس القدرات العقلية 
3۱ ۰0.۱2 ۰0.40 0.10 لكل من الأصالة والمروتة والتفاصيل والطلاقة على 
التواليء كما كانت معاملات الارتباط مع مقياس وكسلر ۸۵.33 0.50 ۰0,4۱ 0.06 
لكل من الأصالة والمرونة والتفاصيل والطلافة على التوالي. 


A‏ تت مريت 


|S‏ كانت معاملات الارتباط بين التحصيل الدراسی والأصالة المرونة» التفاصيل؛ 
والطلاقة 0.11 ۰0.08 ۰0.11 0.07 على التوالي» و تعكس هذه القيم التشابه والاختلاف 
في هذه القدرات ومقياس القدرات العقلية ووكسلر. وكذلك التحصيل الدراسي. وقد 
تم التحقق من صدق التكوين الفرضي من خلال التحليل العاملي» حيث تشبعت 
القدرات الأربع على عامل واحد. وقد تراوحت قيم التشبعات بين 0.67 و 0.78. كا 
تم دراسة العوامل المستخلصة من المقياس لكل فئة عمريةء وقد كانت EN‏ مشابهة 
لما تم التوصل إليه من العينة الكليةء وهذا يدل على أن يقيس سمة واحدة. وخلصت 
الدراسة من كل ما سبق إلى أن المقياس يتمتع بقدر جيد من الصدق. كا تم تقنين 
المقياس على عينة We‏ من البنين والبنات بطريقة عشوائية طبقية من المدارس الحكومية 
والاهلية بمراكز الإشراف التربوي المختلفة بمدينة الرياض. وقد بلغت عينة التقنين 
7 طالباً وطالبة بواقع 628 طالباً و599 طالبة. |S‏ تم تحديد الخصائص الأساسية 
للعينة في بعض المتغيرات المامة كحجم الاسرة وترتيب الميلاد ومستوى تعليم الوالدين 
ورب الأسرة. كا تم استخراج الدرجات العيارية لكل قدرة لكل فئة عمرية 
وللمقياس الكل بمتوسط مقداره 100 وانحراف معياري قدره 15. واستخراج 
الميثينيات للمقياس الكلي وذلك تمشياً مع الدليل الفني لمعايير المقياس الاصلي 
.(Torrance, 1990)‏ 


تقس القیاس: 

تم تقنين المقياس في المملكة العربية السعودية على عينة ممثلة من البنين والبنات 
بطريقة عشوائية Gab‏ من المدارس الحكومية والأهليةء وقد بلغت عينة التقنین 1227 
Ub‏ وطالبة بواقع 8 طالباً ,599 طالبة. كا تم استخراج الدرجات المعيارية لكل 
5 كا تم استخراج المئينات للمقياس الكلي وذلك تمشياً مع الدليل الفني لمعابير 
المقياس الأصلي )1990 (Torrance.‏ كما قنن القیاس في العديد من الدول العربيةء منها 
مصر (سلیمان وأبو حطب. 1973 والإمارات العربية المتحدة (فریج» 1995؛ قندیل 
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7) والسودان (إبراهيم. £1987 اهادي ۱98۱). كا کلفت النظمة العربية للتربية 
والثقافة والعلوم لجنة من الخبراء (صادق وآخرون» 6 باستخدامه في أربع دول 
عربية هي مصرء والعراق. والإمارات العربية المتحدة وتونس لقياس الابتكارية 
بأبعادها OW‏ فحقق درجات صدق وثبات عالية سوغت استخدامه على عینات 
الدراسة في الر حلتين الابتدائية والمتوسطة. 


أدوات أخرى: 

قام الباحث باستخدام نتائج التحصيل الدرامي للطلاب المشاركين في عينة الدراسة. 
فاعتير درجات الاختبار النصفي Jail‏ الدر اسی الأول هي الدرجة القبلیة. ومتوسط 
درجات اختبارات النهائي للفصل الدرامي الأو J‏ والنصفي والنهاني للفصل الدراسي 
الثاني هي الدرجة البعدية. واستخدم الباحث النسب الثوية بدلاً من الدرجات الفعلية 
باعتبارها مؤشراً للتحصيل الدرامي. 
سجلات الطلاب: 

استخدم الباحث سجلات الطلاب التي تحوي المعلومات الديموغرافية عنهم 
للحصول على تاريخ الميلاد للطلاب المشاركين في العينة لحساب عمر الطالب وقت 
جلوسه للمقاییس التي استخدمت في الدراسة. كا حصل الباحث من هذه السجلات 
على معدلات الحضور والغياب. 

أدرج الباحث ضمن مكونات النموذج التام لتطوير الموهبة مجموعة من النیاذج 
التي صممها خصيصاً لأغراض تقييم فقرات برامج النموذج بها في ذلك otal‏ الطلاب 
الشار کین في فعاليات النموذج. وقد استخدم الباحث هذه cls‏ كل في محلها 
وحسب الحاجة ولقد zal‏ جت هذه النماذج J‏ اللاحق i‏ -9. 


يمه .و سردد 


العلاقة بين أدوات الدراسة وأسنلتها : 

اختار الباحث الادوات التي تناسب الاسئلة التي تطرحها الدراسة» فجميع 
الادوات المستخدمة في البحث تخدم السؤالين الأول والثاني من حيث أن الؤال 
الأول يحوي المكونات الرئيسية للنموذج التام لتطوير الموهبةء والسؤال الثاني يحوي 
المعايير التي يتم من خلافا التعرف على الوعاء الإثرائي. ويخدم اختبار القدرات 
العقلية السؤال الثالث من أسئلة الدراسة. كا يخدم اختبار المصفوفات المتابعة العياري 
السؤال الرابع من أسئلة الدراسةء وتخدم سجلات الطلاب والمعلمين سؤال البحث 
الخامس. أما أسئلة البحث السادس إلى التاسع فيتم التعامل معها من خلال التاذج 
المدرجة في النموذج التام لتطوير الموهبةء وتخدم معلومات التحصيل الدراسي سؤالي 
البحث الثامن والعاشر. pat ley‏ اختبار تورانس للتفكير الابتكاري السؤال العاشر. 


إجراءات جمع البيانات: 


قبل تطبيق أي من أدوات الدراسةء قام الباحث بتكوين فريق مؤهل مكون من 
BW‏ من معلمي مدارس دار الذكر ثلبنین هم: الدكتور سالم علي باشميل» والأستاذ 
محمد باعيشرة. والأستاذ فايز باحارثة. وقد قام الباحث بشرح الأهداف العامة للرسالة 
والأدوات التي سوف تستخدم فيهاء وتأكد من الإمكانيات الفنية للفريق إذ سبق أن 
جرى تدريب أعضانه على استخدام الأدوات الثلاثة المستخدمة في البحث. 
من حيث المؤهلات العلمية لفريق التطبيق فهي كالآتي: 
- د. سام Je‏ باشمیل دكتوراه في إدارة الموارد البشرية من الجامعة الأمريكية - لندن. 
ويشغل حالياً وظيفة عضو مركز التطوير والإشراف التربوي ومشرف برامج التدريب 
بمدارس دار الذكر لليدين. 


- أ. محمد باعيشرة حاصل على درجة الماجستير في الإدارة التربوية من جامعة 
إمباسادور - الامريكية ويشغل حالياً وظيفة رئيس وحدة تطوير الموهبة بمدارس 


لمنهيخ واجرنمات mrt‏ سس 


دار الذكر للبنين. 
- أ. فایز باحارثة حاصل على شهادة البکالوریوس في نظم العلومات من جامعة العلوم 
بصنعاء. ویشغل حالياً وظيفة معلم مهارات التفکیر بمدارس دار الذکر للبتین. 

تم تطبیق جميع القاییس أثناء الدوام المدرسى وني الفصول الدراسية التي ألفها 
الطلاب» مع الحرص على تهيثة البيئة الناسية للتطبیق من حيث الجوء والهدوء. 
والإشراف. کا تم شرح التعلييات المصاحبة لكل مقياس والتأكد من استيعاب 
الطلاب وفهمهم التام للمطلوب منهم قبل البدء بالتطبيق. 

طبق مقياس القدرات العقلية للبيئة السعودية القبلي في الفترة من شهر سبتمبر 
عام 7 إلى شهر دیسمر 2007م قبل تطبيق إجراءات النموذج التام لتطوير الوهبت 
ثم طبق نفس المقياس في نباية العام الدراسي في شهر يونيه 2008م. وقد طبق المقياس 
بصفة جماعية على مجموعات من الطلاب وزعت بحسب الصف الدراسی. 

تم إدخال بيانات إجابات الطلاب على برنامج الحاسب JI‏ العد خصيصاً 
لإدخاها وتصحيحها وإصدار النتيجةء ثم أدخلت النتائج في سجلات الطلاب 
المدرسية ضمن معلومات الوضع الراهن. 

طبق مقياس تورانس في الفترة من شهر سبتمير عام 2007م إلى شهر ديسمير 
2007م قبل تطبیق اجراءات النموذج التام لتطوير الموهية. ثم طيق نفس القیاس 3 
نباية العام الدراسي في شهر يونيه 2008م. وقد طبق القیاس بصفة جاعية على 
مجموعات من الطلاب وزعت بحسب الصف الدر اسی. 

لتنفيذ الجزء من الدراسة الخاص بقياس أثر التدرب على برنامج الحساب الذهني 
على الذكاء قشم الباحث عينة الدراسة البالغ عددها 100 طالباً إلى مجموعتین» الأولى 
ضابطة وعددها 50 طالياً بنسبة ۰/50 والثانية تجريبية عددها 50 طالباً Lal‏ وبنسبة 
0. ولقد تم التأكد من تكافؤ المجموعتين في العمر والذكاء. وبا أن طلاب العينتين 


A‏ — الفصل الثالث 


ينتمون إلى بیئه اجتماعية واحدة فهم QUIS‏ من نفس الستوی الاقتصادي والاجتياعي. 
طبق مقیاس الصفوفات المتتابعة العياري القبلي على طلاب العینتین في شهر مایو عام 
8 م وذلك قبل البدء في تدریب الطلاب على برنامج احساب الذهني؛ ثم أعيد 
تطبیق نفس القیاس على نفس طلاب العینتین بعد الانتهاء من برنامج التدریب في 
الأسبوع الثاني من شهر أكتوبر عام 2008م. 
الإجراءات الخاصت بجمع بيانات النموذج التام لتطوير الوهبن: 

يشمل النموذج التام لتطوير الموهبة بالإضافة إلى البرامج الموجهة نحو الكشف 
والتطوير. مجموعة من الإجراءات التي تمكن القائمين على التنفيذ من التطبیق» والقياس. 
والتوئیق بيسر ومهنية عالية. أولى هذه الإجراءات تلك التي تتعلق بتكوين السجل 
التام والذي يتميز بكونه مرناً يتقبل إضافة العلومات التي تخص مكوناته في أي مرحلة 
من مراحل التطور التي يمر بها الطالب. ويتطلب فتح سجل الطالب إتمام الإجراءات 
الأولية التي من خلالها يتم تسجیل المعلومات الأساسية: والتي تشمل على سبيل المثال 
وليس الحصر الاسم الرباعي. ورقم البطاقة الشخصية / العائلة / الإقامة. وتاريخ 
ومكان الیلاد» والسنة الدراسية الحالية. ويتم ذلك عن طريق استكمال بيانات النموذج 
(سجل الموهبة-7)؛ ومعلومات الوضع الراهن والتي تشمل تسجيل معلومات 
السجل الأكاديمي للطلاب المستهدفين للسنوات الدراسية السابقة. وتسجيل نتائج 
قياس القدرات التعددة وتطبيق قياس السمات السلو «4s‏ وإدخال بيانات Ge‏ 
الدورات التدريبية حال استک‌اها» وتطبيق قياسات معرفة اهتهامات الطلاب. ومعرفة 
أسلوب التعلم الفضل. ومعرفة أسلوب التعبير المفضل. ومعرفة أسلوب التفكير 
المفضل. كا يتم بعد تحديد طلاب الوعاء الإثرائي إتمام خطة للتطوير للطلاب 
الستهدفین» والتي تشمل الاهداف والبرامج. والأبعاد الزمنيةء وأساليب التقييم. 
ویتم أثناء تطبیق خطة التطویر استکمال بیانات التطور والتمثلة في الستجدات التي 
تطرأ على سجل الطالب آثناء تفاعله مع محتويات النموذج التام لتطوير الوهبة. ویتم 


امنھج وإجراءات لاس سس oy‏ 


کل ذلك من خلال تسجيل جميع العلومات الخاصة ede‏ الاجراء‌ات باستخدام 
النموذج (سجل الموهية 5 ). 

ثاني هذه الإجراءات تلك التعلقة ببرنامج الاثراء العام والتمثلة في اختیار عناوین 
وحدات البرنامج. واختیار مصادر معلوماته» ووسائل تقدیم وحداته. وجدولتها 
والاعلان عن مواعید تقديمهاء وتقييم وتوثيق آعماله. لاستكمال هذه الخطوات 
تستخدم نیادج (الإثراء العام - (xx - xx‏ ثالث هذه الإجراءات تلك المتعلقة wl‏ 
تنمية المهارات والمتمثلة في تكوين الوحدات التدرييية وتحديد الفترة الزمنة اللائمةه 
وتقسيم المهارات المقدمة إلى عناصرها الأساسيةء وحصر مستويات الفئة الستهدفة 
وتقسيم المهارات المستهدفة إلى وحدات تدريبية» وتحديد مفردات الوحدات التدريية» 
وتجهيز الحقيبة التدريبية» واختيار وسائل تقديم وحدات البرنامج. واختيار العناصر 
البشرية للتنفيذ. وجدولة وحدات البرنامج والإعلان عنهاء وتقييم وتوثيق ومتابعة 
أعاله. ويتم استكمال هذه الإجراءات باستخدام النهاذج (تنمية المهارات- ×× - ×»). 
رابع هذه الاجراءات تلك التعلقة ببرنامح الانشطة الموجهة والتمثلة في تحديد الجهة 
التي سوف تشرف على وتنسق أنشطة الب نامج» ومن ثم تحديد مجالات اهتیام الطلاب 
وهيئة التدريس والإداريينء والجالات المشتركة بینهم» ثم جدولة الانشطة الوجهة 
واختیار افيثة الفنية / الادارية السئولة عن النشاط. وبعد تسجيل الطلاب في الانشطة 
على حسب اختياراتهم يتم الز علان عن جدول الانشطة الوجهة وقوائم توزیع الطلاب 
وأسماء الميثة الفنية / ال دارية المسؤولة عن کل نشاط. ویتم استكمال هذه الاجراءات 
باستخدام الناذج (الأنشطة الموجهة- (xx - xx‏ خامس هذه الإجراءات تلك المتعلقة 
بيرنامج الإثراء التخصص والتمثلة في تطبيق وسائل القياس على جميع الطلاب حسب 
مستوياتهم الأكاديميةء وحصر التنائج وتحديد الطلاب الذين تنطبق عليهم معايير 
الاختیار. وتطبيق المادة الإثرائية من خلال فصول الإثراء التخصص, وتقييم وتوثيق 
Jel‏ وحدات البرنامج. ويتم استکال هذه الإجراءات باستخدام النهاذج (الإثراء 
التخصص- (xx — xx‏ سادس هذه الإجراءات تلك التي تخص برنامج الشاریع 
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افادفة والتمثلة في معرفة اهتهامات الطلاب وتقدیم طلب الشروع. وإجراء القابلة 
الشخصية لقدم الطلب. واختیار الطلاب لتنفيذ مشروع هادف وكتابة الخطة. 
والراجعة والتغذية الراجعة. ویتم استکمال هذه الإجراءات باستخدام TH‏ 
(الشاریع اطادفة- (xx - xx‏ سابع هذه الاجراءات تلك التي تخص برنامج الرعاية 
الخاصة والتمثلة في تحديد الفطوط العريضة للبرنامج» اختیار وتوظیف القائمین على 
الرعايةء واختیار الطلاب الشارکین في برنامج الرعاية اخاصة. وتوزیع الطلاب 
الشارکین على الرعاةء وتنفيذ البرنامج وتوثيق نتائجه. ویتم استكمال هذه الاجراء‌ات 
باستخدام النهاذج (الرعاية الخاصة- Axx - xx‏ 
ولقد طبق الباحث جميع الاجراءات المذكورة أعلاه على العينة الكلية للدراسةء 
ودرب فريق العمل المكلف بإدخال البيانات الخاصة JR‏ برنامج» وتابع بصفة لصيقة 
هذه العملية للتأكد من دقة البيانات المدخلة ومن إتباع الفريق المكلف للإجراءات 
والتعلییات المدرجة في النموذج. وفي نهاية كل برنامج أو فصل درامي: بحسب 
التعليهات الموجودة في الإجراءات قام الباحث باستخراج التقارير الطلوبة لمتابعة Sed‏ 
النموذج. ووجه فريق العمل بالتعليمات اللازمة في حینه» واحتفظ بنسخة من التقارير 
لاستخدامها في هذه الدراسة. ولقد واجه الباحث بعض الصعوبات أثناء الدر اسف 
منها: 
° عدم وجود دراسات سابقة في العالم العربي حول النموذج المعالج. 
ه تصنيف البرامج ووضعها في قوالب یسهل التعامل معها مكلف من ناحية 
الجهد والوقت. 
» استحواذ الحهات الرسمية J‏ وزارة التربية والتعلیم على حقوق استخدام 
اختبارات الکشف عن القدرات العقليةء والتفکیر الابتكاري القننة للبيئة 
السعوديةء وعدم السیاح باستخدامها الا بعد موافقة رسمية أضاع وقتاً ثميناً 


من وفت الیاحث. 


منهج وإجرلعات لدراست + ل لمجلل ]نع 


التحليل الا حصاني : 


تم تفريغ جميع البيانات التي حصل عليها من الإجراءات السابقة باستخدام 


برامج للحاسب JY‏ أعدت خصيصاً لذلك. وذلك بعد تصحيحها ومراجعتها من 
قبل الفريق المكلف بذلك. ولقد سجلت جيع البيانات في سجلات الطلاب المشاركين 
في فعالیات النموذج» كذلك ضمن نظام آلي متكامل صمم من قبل الباحث هذا 
الغرض. 


تم تحليل البيانات إحصائياً باستخدام الحزمة الإحصائية للعلوم الاجتماعية 


(SPSS)‏ ونظام الإكسل (EXCEL)‏ التابع للنظام المكتبي لميكروسوفت. ولقد 
استخدمت الأدو ات التالية في عمليات التحليل الإحصائي: 


الوسط الحسابي والانحراف المعياري والتباين والنسب المثوية. 
تحليل التباين الأحادي للقياس المتكرر. 


اختبار (ت) للأزواج المرتبطة لفحص دلالة الفروق بين متوسطات ودرجات 
أفراد العينة الفاعلة (قبلي وبعدي). 


اختبار (ت) للعينات المستقلة. 


الذيلين کون الفرضيات الصفرية تتحدث عن CLE‏ فروق دون تحديد اتجاه 


هذه الفروق. 
اختبار (ف) لتباين عينتين. 


اختبار (ز) لفحص دلالة الفروق بين متوسطات ودرجات آفراد العينة 
الفاعلة. 


الفصل الرابع 


عرض النتانج ومناقشتها 


عرض الفرضي الاولی ونتانجها ومناقشتها. 

عرض الفرضيم الثانيم ونتانجها ومناقشتها. 
عرض الفرضيم ICS‏ ونتانجها ومناقشتها. 
عرض الفرضيم الرابعم ونتانجها ومناقشتها. 
عرض الفرضی/ الخامسة ونتائجها. 

عرض الفرضيم السادسم ونتانجها. 

عرض الفرضيه السابعة ونتانجها. 

عرض الفرضية الثامنی ونتانجها. 


مناقشم نتائج الفرضيات الخامسی والسادسم و السابعم والئامني 


: عرض الفرضیم التاسعم ونتانجها ومناقشتها. 
: عرض الفرضی العاشرة ونتانجها ومناقشتها. 


: مناقشة عامة للنتانج. 
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الفصل الرایخ 
عرض النتانج ومناقشتها 


مدمه : 


سیقوم الباحث في هذا الفصل بعرض النتائج التي توصل إليها في البحث وذلك 
بعد أن آجری التحلیل الناسب للبيانات التي استخلصها من البحث وسیتم عرض 
نتيجة كل فرض ومناقشة النتانج بصفة منفصلة في الفروض الأول والثاني والثالث 
والرابع والتاسع والعاشر. وبصفة مجتمعة قي الفروض الخامس والسادس والسابع 
والثامن لارتباطها ببعض. 


عرض الفرضية الأولى ونتانجها ومناقشتها : 
ينص الفرض الأول على أنه ٠‏ لا توجد فروق ذات د لال إحصائية في توزيع 
طلاب مدارس دار الذكر الأهليم للبنین بمحافظر جدة الذين جرى 
التعرف عليهم بموجب إجراءات الكشف الشامل المستخدمت في النموذج 
التام لتطوير الموهبئ وبين التوزيع المستخدم في نموذج الإثراء الثلاثي 
لرنزولي *". 
وللتحقق من صحة الفرض استخدم الباحث اختبارات القدرات العقلية للبيئة 
السعودية. وتورانس للتفکیر الابداعي العدل للبيئة السعودية. ودرجات التحصیل 
الدرامي. والتاذج الدرجة في النموذج التام لتطویر الوهبة» وسجلات الطلاب 
المدرسية. ولتحدید فثة الوعاء الاثراني بموجب إجراءات النموذج التام لتطویر الوهبة 
استخدم الباحث أسلو ب نقاط القطع التعددة (جروان. 2004؛ الخليفة وآخرون. 
2007( وأسلوب دراسة (Renzulli & Reis, 1997) JU-‏ في معالجة بيانات الکشف 
GLE,‏ وطبق المعايير التي نص عليها ني النموذج وهي: أن یکون معدل الطالب في 
اختبار القدرات العقلية وفي اختبار تورانس للتفكير الابتكاري أكبر من أو يساوي ۱۱0 


عرض النتانج ومناقشتها س 


نقطةء Gy‏ الستوی الأكاديمي أكبر من أو يساوي ۰/90 وأن يحقق الطالب في واحد 
على الاقل من أفرع الذكاء التعدد معدل آکبر من أو يساوي 80/. آماً السمات السلوكية 
فقد حددث في التحفيز ب 5.3 نقطةء Gy‏ كل من الابتكار والقيادة ب 4.3 نقطة وأن 
يحقق الطالب 3.34 نقطة في أي فرع من أفرع مواضيع الاهتهام. 

طبق الإجراء المذكور على طلاب الصفين الخامس والسادس من المرحلة الابتدائیة 
وجميع طلاب المرحلتين المتوسطة والثانوية في مدارس دار الذكر للبنين والبالغ عددهم 
5 طالباء وتم استبعاد طالبين بسبب انتقالهم إلى مدارس أخرى. فأصبح عدد 
الطلاب الذين جرى عليهم التطبيق 363 طالبا. أظهرت النتائج أن عدد الطلاب الذين 
تجاوزوا نقاط القطع بموجب الإجراء السابق يبلغ 83 طالباً يمثلون 22.87/ من إجمالي 
ote‏ طلاب العينة المعدلة» ثم استخدم الباحث أسلوب دراسة الحالة على ما تبقى من 
أفراد العينة للتأكد من عدم !همال أي طالب يستحق أن يكون ضمن الوعاء الاثرائي 
فوجد 22 طاباً اضافیاً يمثلون 6.06/ من إجالي عدد طلاب العينةء أضيفوا إلى الناتج 
السابق ليصبح إجمالي الطلاب المختارون بموجب إجراءات النموذج التام 105 طالب 
يمثلون 28.93/ من La]‏ عدد طلاب العينة المعدلة.واعتبر أن هؤلاء يمثلون فئة الوعاء 
الإثرائي. الجدول التالي رقم (1-1-4) السمی (طلاب الوعاء الإثرائي حسب إجراءات 
النموذج التام للموهبة) يبين أعداد الطلاب وتوزيعهم على الفصول الدراسية. 

جدول رقم: 1.14 
طلاب الوعاء الاثراني حسب اجراعات النموذج التام للموهبت 


ااا الفصلالرابع 


عدد الطلاب حسب معابير الكشف الشامل 


رك الا كر 


وقد لجأ الباحث إلى استخدام أسلوب القطع المتعدد (جروان ۲2004 الخليفة 
وآخرون. 2007) وذلك بتحديد النقاط المذكورة کمعایر للمقاييس المستخدمة في 
النموذج التام لتطوير الموهبة. ويعتبر احتمال وضع نقاط القطع بصورة اعتباطية دون 
توفر دليل قوي على صدق المقابيس المستخدمة. ودون اعتبار لدرجة الارتباط بين 
علامات هذه المقايس والعلامات على ASE‏ النجاح أو التحصيل في البرنامج الذي 
سيلتحق به الطلبة المقبولون. من المشكلات الرئيسية المترتبة على استخدام هذا 
الاسلوب. إضافة إلى أن نقاط القطع على محكات الكشف والاختيار كثيراً ما تكون 
متأثرة بعدد الطلاب الذين سيتم اختيارهم وتوزيع العلامات على كل HE‏ دون 
الاهتام بالفروق بين المقاييس من حيث الصدق والموضوعية (جروان. 2004). وقد 
تؤدي المشكلات المذكورة إلى زيادة عدد الطلاب الذين يجتازون نقاط القطع عن عدد 
القاعد التاحة مما يزيد عملية اختیار الطلاب الموهوبين صعوبة وتعقيداً (الخليفة 
وآخرون. 2007). ويرى جروان (2004) أن استخدام أساليب تجريبية وإحصائية في 
تحديد نقاط القطع يزيد من موضوعيتها ويقلل من مخاطر رفض الطالب لمجرد كونه لم 
يجتز نقطة القطع على مقياس واحد. ولتقلیل أثر السلبيات المذكورة آنفاً لجأ الباحث إلى 
الجمع بين أسلوبي نقاط القطع ودراسة الحالة. 

كما استخدم الباحث المعايير التي حددها رنزولي و ريس ( Renzulli & Reis,‏ 
7) في نموذج الإثراء الثلاثي وهي: 


عرض النتانج ومناقشتها سس ۲۳ 


o‏ اختیار الطلاب الذین یقعون ضمن المئين ال 88 إلى ال 99 في اختبار القدرات العقلية. 
٠‏ ضافة الطلاب المرشحين من قبل العلمین بموجب السیات السلوکية. 
SLs! ٠‏ الطلاب الذین تمت دراسة حالتهم بصفة خاصة. 
أظهر تطبیق العیار الأول وجود 45 طالب یمثلون نسبة 7.12.40 من Sle}‏ عدد 
أفراد العينة من ينطبق علیهم شرط الحصول على 130 أو آکثر في اختبار القدرات 
العقلية. بتطبیق العیارین التالیین تبین و جود 64 طالب یمثلون نسبة 117.63 من إجمالي 
عدد آفراد العينة آضیفوا إلى العدد السابق لیصبح اجمالي طلاب الوعاه الاثرائي 
بموجب إجراءات نموذج الإثراء الثلائي ۱09 طالب یمثلون 30.33/ من إجمالي عدد 
il‏ اد العينة. 
الجدول رقم )2-1-4( السمی (العاییر الثينية للاختبارات الستخدمة) يبين العایر 
المثينية للعينة الكلية لكل من اختبار القدرات العقلية والدواثر لتورانس للبيئة 
السعودية الستخدم في البحث. ويبين الجدول رقم )3-1-4( السمی (طلاب الوعاء 
الاثراني حسب إجراءات نموذج الاثراء الثلائي) آعداد الطلاب وتوزیعهم على 
الفصول الدراسية بموجب إجراءات رنزولي الستخدمة في نموذج الاثراه الثلاثي. 


جدول رقم: 214 
المعايير المئينية للاختبارات المستخدمة 


o‏ ا تك 


الفصل الرايع 
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جدول رقم: 3.14 
طلا ب الوعاء الإثرائي حسب اجراعات نموذج الإثراء الثلاثي 


القدرات العقلية 


ويبين الجدول التالي رقم (4-1-4) أعداد الطلاب حسب كل من نموذج الإثراء 
الثلائي والنموذج التام لتطوير الموهبة والفرق بينهما حسب الصف الدراسي. 


eer‏ $$ الفصل الرابع 


جدول رقم: 414 


أعداد الطلاب حسب كل من نموذ ج الاثراء الثلاثي والنموذج PLN‏ لتطویر 
الوهب/ والفرق بینهما حسب الصف الدراسي 


أجرى الباحث اختبار (ف) على نتائج طلاب كل من نموذج الإثراء الثلائي 
والنموذج التام لتطوير الموهبة في كل من اختبار القدرات العقلية والسمات الشخصية. 
واختبار التفكير الابتكاري للتأكد من صلاحية المعلومات لاجراء اختبار )5 
ولحساب الانحراف لكل العناصر المذكورة. ثم أجرى الباحث اختبار (ز) لمعرفة 
الدلالة الاحصائية والکشف عن الفروق بين نتائج طلاب الوعاء الاثراني في 
النموذجین موضع البحث عند مستوی الدلالة آلفا = 0.05 ورَصّذ النتائج في جدول 
رقم (5-1-5). 


عرض النتانجومناقشتها a‏ 


جدول رقم: 514 
التوسطات والا نحرافات العیاریت وقیمت رن لنتانج الطللاب 
حسب كل من النموذج التام (تطویر الوهبت ونموذج الاثراء الثلاثي 


حجم قيمة 

الى 

a‏ العينة gob‏ | (ز) | الاحتهالية 
التموذج التام لتطوير 0.20 
gil‏ هة 
we fel oe Paon‏ | | 
النموذج التام لتطوير 4.53 2.0 
المو هه 


a 


me ۰‏ اس سا 
رن لار در | سا ara‏ 
مو ار GEFI‏ 2 


# مستوی الدلاله: 0.05 


Adah —— A 


تبين نتائج الدراسة عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوی دلالة » = 
5 بين متوسطات النموذجين. فالوسط الحسابي لاختبار القدرات العقلية لطلاب 
الوعاء الإثرائي في النموذج التام لتطوير الموهبة بلغ ۰128.21 بينما بلغ مثيله لنموذج 
الإثراء الثلائي ۰126.02 بينها بلغت قيمة (ز) الاحتالية 0.20 ؛ وبلغ الوسط الحسابي 
لاختبار التفكير الابتكاري لطلاب ele gt‏ الإثرائي في النموذج التام لتطوير الموهبة 
7 بینا بلغ مثيله لنموذج الإثراء الثلائي ۰144.71 بینما بلغت قيمة (ز) الا حتمالية 
US .0.21‏ التتيجتين تحقق الفرضية القائلة ob‏ لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في 
توزیع طلاب مدارس الذکر الاهلية للبنين بمحافظة جدة الذین جری التعرف علیهم 
بموجب إجراءات الکشف الشامل الستخدمة في النموذح النام لتطوير الوهبة وبين 
التوزيع الستخدم في نموذج الاثراء الثلائي لرنزولي. في القابل فان الوسط الحسابي 
لسمات التحفیز والقيادة والابتکار للنموذج التام لتطویر الوهبة ونموذج الإثراء 
الثلائي بلغت على التوالي بلغت 4.53. و 4.71؛ و4.5 و 14.72 و ATS‏ و ABA‏ ونشیر 
الدراسة إلى أن هذه الفروق ها دلالة إحصائية عند مستوی الدلالة ألفا = 0.05. ویعزوا 
الباحث ذلك إلى أن السمات الشخصية مؤشر یعتمد بصفة رئيسية على رأي الدرسین, 
وبالتالي یتأثر بالرأي الفردي. فيا أن اختباري القدرات العقلية والتفکیر الابتكاري 
مؤشران جری تقنینهیا بصفة علمية وبالتالي فان النتيجة الحصلة منهیا لها قوة علمية 
أبلغ. ويتفق هذا الرأي مع ما توصل إليه ولکر )2002 (Walker,‏ على أنه على الرغم 
من أن الترشيح من قبل المعلمين من الوسائل الأكثر استخداماً في التعرف على الطللاب 
الموهوبين» ومع هذا يكتنف هذا الأسلوب بعض العقبات بسبب ميل بعض المعلمين 
إلى تفضيل الطلاب الأفضل هنداماً وأكثر أدباً وتعاوناً والذين يؤدون واجباتهم في 
أوقاتهاء والأقل إزعاجاً. كا بين جیکوبز )1971 (Jacobs,‏ أنه من الممكن تجاوز 
الطلاب الذين لا يحققون إنجازات أكاديمية عالية على الرغم من کونهم أذكياء. وفي 
هذا الاتجاه جد أن معلمي مرحلة ما قبل المدرسة قد رشحوا طلاباً موهوبين بنسبة 
صحة متدنية تصل إلى 4.3/. 


عرض النتانجومناقشتها _$___ 


كا تتفق هذه النتائج مع نتائج الدراسات التي قام بها رنزولي» و رنزولي و ريس و 
سمث )1981 (Renzulli, ۱977 : Renzulli, Reis, & Smith,‏ والتي تبين أن وعاء 
الوهبة حسب تعریف رنزولي یمثل 15/ إلى 20/ من عموم الطلاب» یمکن أن یزاد أو 
ینقص بحسب الامکانیات البشرية والفنية التوفرة للمدارس. وتتفق نتائح البحث 
Lal‏ مع ما ذهب إليه ستبرنبیرج )2003 .1988 (Stemberg.‏ و کولنجیلو 5 دیفیس 
«(Colangelo & Davis, 2003)‏ إلى آنه لا یمکن gh‏ حال اکتشاف الوهبة من خلال 
رقم واحد. إذ يژدي عدم فحص مصادر عدة للموهبة إلى الخاطرة بعدم اکتشاف عدد 
كبير من الافراد الوهوبین؛ إذ بينت التتائج أن الجولة الأولى من محاولة التعرف على 
طلاب الوعاء الإثرائي؛ والتي استخدم الباحث فيها أسلوب الكشف المتعدد آفرزت 
9 طالبا ley‏ أفرزت مثيلتها التي استخدم الباحث فيها معيار الذكاء الفردي عند 
نقطة قطع 130+ على التعرف على 45 طالبا. كما تتفق المعايير التي استخدمها الباحث 
في النموذج التام لتطوير الموهبة مع نتائج دراسات الخليفة وآخرون (الخليفة وآخرون. 
8) حول استخدام وسائل الكشف المتعددة في مشر وع طائر السمبرء إذ تبين أنه كلها 
تنوعت وتعددت أساليب الكشف قلت نسبة الخطأ في عملية الاختيار إذا تمت معالجة 
البيانات المجموعة بأساليب إحصائية سليمة. كا يتفق الاسلوب الستخدم في النموذج 
التام إلى حد كبير مع اختيار النظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم (صادق وآخرون. 
6 للأساليب المتعددة التالية في عملية الكشف عن الموهوبين في مرحلة التعليم 
الأساسي وهي (أ) الذكاء العام» و(ب) الابتكار (بمكوناته TIN‏ الطلاقة والمرونة 
والأصالة). و(ج) تقديرات المعلمين للتلاميذ الوهوبین. و(د) التحصیل الدرامي 
العام (ه) التحصيل الدرامي النوعي في بعض المواد الدراسية. 

(Clark & Zimmerman, 1984. وتؤيد دراسات سابقة ومفاهيم نظرية متعددة‎ 
1987; Clasen & Clasen, 1987; Cox, 1987: Feldhusen & Hoover, 1986; 
Gallagher, 1985; Martinson, n. d.; Paris, Lawton, Tumer. & Roth, 1991; 
Renzulli & Reis, 1985; Renzulli, Reis, & Smith, 1981; Renzulli & Smith, 


ei‏ سس فصل الرايع 


Stenberg, 1986; Treffinger & Renzulli, 1986)‏ ;1977 ما ذهب إليه الباحث من 
عدم الاعتياد على مقیاس منفرد للکشف عن الوهبة وخصوصاً عدم الاعتماد على 
قياس معدل الذكاء فقط. بل استخدام أنظمة الكشف بالوسائل المتعددة في برامج 
الكشف عن جميع الطلاب الموهوبين. كما تؤيد ذات التوجه we‏ بحوث كل من 
جلجار. و رنزولي» و ریس و سم (Gallager, 1985; Renzulli, Reis, & Smith,‏ 
(۰1981 وتضیف إلى ما سبق التوافق مع تضمین الباحث في وسائل الکشف المتعددة 
آسالیب Uke‏ لمظاهر متعددة تشمل خلفية الطالب. وسلوکه ومهاراته. وقدراته, 
وانجازاته. وشخصیته. وقيمه. 

لقد استخدم الباحث أسلوب نقاط القطع لتحدید فلة الوعاء الاثرائي ونتفق 
نتائجه مع نتائج دراسة بخیت )2004( من أن تحدید نسبة الوهوبین في الجتمع 
(المدرسي) ربا يعتمد على النقاط الفاصلة التي يحددها القائمون على ذلك الجتمع 
حسب منحنى التوزيع الطبيعي. ىا تعتمد على عدد وسائل الكشف المستخدمة في 
قياس الموهبة» ولكن تختلف معها في تحديد نسبة الموهوبين في المجتمع الخاضع 
للدراسة؛ إذ كشفت دراسة بخيت عن نسبة 10/ من الموهوبين بینا بينت هذه الدراسة 
أن النسبة تبلغ 28.93/. كما تتفق النتانج مع ما توصل إليه بخیت من صعوبة ihla‏ 
بيانات الکیف. وأن الكيفية التي تعالج بها بيانات الكشف عن الموهوبين تؤثر على 
عدد الموهوبين ونسبتهم وأنه يمكن توظيف ترشيح المعلمين في عملية الكشف عن 
الموهوبين. وأنه في حالة استخدام ترشيح أكثر من معلم تزداد الكفاءة والفاعلية. ومع 
استخدام الباحث لأسلوب الكشف الشاملء ومع وجود دلائل من خلال نتانج هذه 
مع ما توصل إليه ديفيس و ريم )2004 (Davis & Rimm,‏ من أنه لا يمكن الجزم بأنه 
قد تم التوصل إلى النظام الأمثل للكشف عن الموهبة. 

مع الاتفاق العام في نتائج الدراسة مع الدراسات السابقة الا أن نسبة طلاب 


eo الا‎ 


الوعاء الإثرائي الناتج عن هذه الدراسة تزيد عن النسبة التي اعتبرتها معايير نموذج 
الإثراء الثلاثي )1997 (Renzulli & Reis,‏ النسبة JAN‏ والتي تقع بين 15/ إلى ۰/20 إذ 
بلغت 30.03/. و 28.93/ باستخدام معايير نموذج الإثراء الثلائي والنموذج التام 
لتطوير الوهبة على التوالي. ويرجع الباحث السبب في زيادة النسبة في الحالتين إلى کون 
طلاب العينة التي أجريت عليها الدراسة ينتمون إلى الطبقة المثقفة في الجتمم» وبالتالي 
يمتلكون قدرات عقلية وسیات شخصية تفوق التوسط. كا أن المدارس التي ينتمون 
إليها تستخدم معايير عالية في القبول وبالتالي تنتقي نخبة طلاب المجتمع الذي تعمل 
فيه. ويدل على ذلك توزيع درجات اختبار القدرات العقلية للعينة الكلية في المدارس 
والبالغ عددها 363 طاليا الدرج في الجدول رقم )6-1-4( المسمى (توزيع درجات 
طلاب العينة الكلية في اختبار القدرات العقلية حسب درجة الذكاء). 


جدول رقم: 614 
نوزیع درجات طلاب العینی الکلین 
في اختبار القدرات العقليم حسب درجم الذصکاء 


ordan لل‎ _ 4-5 


بتضح من الجدول المذكور أن 12.33/ من طلاب العينة تحصلوا على 130 درجة 
أو أكثرء و 38.08/ كان معدل قدراتهم العقلية أكبر من 120 درجة وهي نسب 
مرتفعة تدل عل تميز في طلاب العينة. كا أن متوسط درجة ذكاء العينة الكلية يبلغ 
2 درجة وهو قريب جدا من معیار الوهبة الذي حددته دراسة النافع Os ply‏ 
)1979( لطلاب التعلیم العام في المملكة العربية السعودية. للتحقق من دلالة نتائج 
اختبار القدرات العقلية لطلاب العينة الكلية والبالغ عددهم 363 طالباه أجری 
الباحث اختبار )5( على هذه النتائج مستخدما متوسط الجتمع الكلي والانحراف 
العياري اللذان توصلت إليهما دراسة النافع وآخرون (۰)۱979 وهما 100 للمتوسط و 
5 للانحراف العياري؛ ومتوسط العينة الكلية موضم الدراسة والبالغ ۰۱17.02 
ورصد النتائج في الجدول رقم )7-1-4( المسمى (نتائج اختبار GG)‏ للعينة الكلية في 
اختبار القدرات العقلیة). 

جدول رقم: 7-14 
نتانج اختبار رز للعینی الکليم في اختبار القدرات العقلیی 


(5) قيمة‎ Oe lon sae تن‎ 
vee | العياري‎ 


21.52 ۱227 | اختبار القدرات العقلية‎ g 


* مستوی الدلالة = 0.05 

تشير النتائج إلى أن قيمة (ز) تبلغ 21.52 عند مستوی دلالة ۰0.05 وأن القيمة 
الاحتمالية تبلغ صفراً ما يدل على أن السانج ذات دلالة إحصائية. یتفق ما تقدم مع ما 
توصل إليه دیفیس 5 ریم )2001 (Davis 8: Rimm,‏ من أن التباینات الكثيرة في طرق 


عرض النتانج ومناقشتها 6 


استخدام أساليب ووسائل وأدوات الكشف التعددة تقود إلى تباينات Lal‏ كبيرة في 
تحديد نسبة الموهوبين حول العالم.إذ تتفاوت في بعض الولايات المتحدة الأمريكية بين 
len ./5 - 3‏ تحدد ولايات أخرى إنحرافين معیاریین فوق التوسط؛ ومع ما ذهب إليه 
رنزولي )1979 (Renzulli,‏ من إمكانية ارتفاع نسبة حوض الوهبة إلى 25/. 


عرض الفرضية الثانية ونتانجها ومناقشتها : 
ينص الفرض الثاني على: ”نوجد فروق ذات د لالد إحصائيئ في القدرات 
العقليم باستخدام النموذج التام لتطوير الموهبم لدی طلاب مدارس دار 
الذكر الأهليدّ للبنین بمحافظة جدة بين الاختبار القبلي والاختبار 
البعدي:. 
للتحقق من صحة الفرض استخدم الباحث مقياس القدرات العقلية EU‏ 
السعودية (النافع وآخرون. 1979) على طلاب العينة المتمثلة في طلاب الصفوف 
الخامس والسادس ابتداني و جیع طلاب الر حلتین المتوسطة والثانوية والبالغ عددهم 
365 طالياء وتم استبعاد طالبين بسبب انتقاهم إلى مدارس أخرى. فأصبح عدد 
الطلاب الذین جری علیهم التطبیق 363 طالبا. طبق الاختبار (القبلي) في الفترة ما بين 
شهري سبتمیر ودیسمیر من عام 2007م» وبموجب الاجراءات التي ضمنت في 
النموذج. والتي من ضمنها استخدام أسلوب الکشف الشامل» جری التعرف على 
طلاب الوعاء الاثرائي الذین بلغ عددهم 105 طالباء یمثلون £28.93 من إجمالي عدد 
طلاب العينة العدلة. ثم خضع جميع طلاب الوعاء الاثرائي لبرامج النموذج التام 
لتطویر الوهبة. وتدرجوا في البرامج الاثرائية كل حسب إمكانيته الفردية. ثم أعيد 
تطبيق نفس الاختبار (البعدي) على نفس طلاب الوعاء الإثرائي في نهاية العام 
الدرامي خلال شهر يونيه عام 2008م. تخلف عن أخذ الاختبار البعدي 20 طالباً 
يمثلون 19.05/ من طلاب الوعاء الاثراني. بلغ عدد طلاب العينة الخاضعة للقياس 
5 طالباً يمثلون نسبة 80.95/ من عدد طلاب الوعاء الاثراني. ثم أجرى الباحث 


pae سس‎ 


اختبار (ت) لجميع آفراد العينة الخاضعة للقیاس من أجل القارنة بين النتانح القبلية 
والبعدیة والکشف عن الفروق على مستوی الدلالة » = ۰0.05 ورصد النتانج في 
الجدول رقم (4. 2: [) السمی التوسطات والانحرافات العيارية وقيمة (ت) 
للقياسين القبلي و البعدي لنتائح اختبار القدرات العقلية. 


جدول رقم: 1-24 
التوسطات والا نحرافات العياري/ وقیمت رت) للقیاسین القبلي والبعدي 
لنتانج اختبار القدرات العقلیت 
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تبين نتائج الدراسة أن الوسط الحسابي القبلي لدرجات الطلاب في اختبار 
القدرات العقلية هو 126.22. والبعدي ۰13۱.11 وقيمة الانحراف القبلي هو 127.10 
والبعدي ۱۱9.69. كيا كشفت نتائج إجراء اختبار (ت) لفحص دلالة الفروق بين أداء 
الطلاب القبلي والبعدي أن قيمة (ت) المحسوبة 110.95 وهي أكبر من قيمة (ت) 
الحرجة والبالغة 1.99. وأن الفروق بين متوسطات درجات أداء الطلاب في 
الاختبارين القبلي والبعدي ذات دلالة إحصائية عند مستوى دلالة » = ۰0,05 وبالتالي 
فان هذا رد يشبت صحة الفرضية القائلة بأنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية في القدرات 
العقلية باستخدام النموذج التام لتطوير الوهبة لدى طلاب مدارس دار الذكر الأهلية 
للبنين بمحافظة جدة بين الاختبار القبلي والاختبار البعدي. تتفق هذه التتيجة مع نتائج 


عرض النتانجومناقشتيا لس سس 9ك 


دراسة تحليلية قامت بها فان تاسل - باسكا 3 براون & (Van Tassel - Baska‏ 
«Brown, 2007)‏ هدفت إلى التعرف على فاعلية النیانج المنهجية نحو تعليم الموهوبين 
أظهرت أن نموذج رنزولي السمی الإثراء الثلاثي عبر الدرسة والذي يعتير الأساس 
النظري للنموذج التام لتطوير الموهبة المستخدم في التحقق من هذه الفرضية له أثر 
إيجابي على أداء الطلاب. كما تتفق نتائج هذه الدراسة من حيث فاعلية النموذج مع ما 
توصلت إليه ريس )1981 (Reis,‏ من خلال نتائج استبيان آراء المشاركين ومقابلاتهم 
الشخصية من الطلاب والآباء والمدرسين في )11( منطقة تعليمية في الشهال الشرقي من 
الولايات المتحدة الأمريكية أن القبول العام للنموذج كان إيجابياً. وقد أفاد الكثير من 
معلمي الصفوف أن مساهماتهم العالية في البرنامج قد آثرت بطريقة إيجابية في أساليب 
التدريس التي يستخدمونها. 

لقد استخدم الباحث الأسلوب الشامل للكشف عن الموهوبين للتعرف على فئة 
الوعاء الإثرانيء وتتفق النتائج التي توصل إليها مع ما توصل إليه بخيت (2004) من 
حيث صعوبة معالجة بيانات الکشف. إذ أن الكيفية التي تعالج بها بيانات الكشف عن 
الموهوبين تؤثر على عدد الموهوبين ونسبتهم» ويتفق الباحث معه في أنها قضية عالقة لم 
تجد حلا يمكن الركون إليه. كيا GAS‏ نتائج الدراسة مع ما توصل إليه الخليفة )2004( 
والخليفة وآخرون (2007) إلى أن هناك ارتباط بين عملية الكشف المتعددة ومشكلة 
اختيار الاستراتيجيات الناسية لمعالجحة البيانات الخاصة عن الموهوبين وتحديد النسب 
والأعداد المطلوبة للبرامج التربوية الإسراعية والإثرائية والإرشادية بصورة ذات 
مصداقية وكفاءة عالية. كا تؤيد نتائج الدراسة ما توصلت إليه دراسة براون وآخرون 
(Brown & Others, 2005)‏ حول الحاجة إلى نظام للكشف أكثر مرونة من النظام المتبع 
والمعتمد على معدلات الذكاء فقد تبين أن تعدد وسائل الكشف يوسع من دائرة 
الاستقطاب. ويؤيد الباحث رفضه للتوجه الذي يحد من وسائل الكشف. ودعمه 
القوي للتوجه الداعي لاستخدام وسائل GES‏ متعددة. كما تتفق وسائل الكشف التي 
استخدمها الباحث في التعرف على فئة الوعاء الاثراني مع الوسائل التي استخدمها 


08 الفصل الرایع 


النافع وآخرون )1979( في الکشف عن الوهوبین في المملكة العربية السعودية والتي 
خلت J‏ تقدیر ات الدر سین ودرجات التحصيل الدراسي» والتحصيل في مواد 
3 خصصية. واختبارات القدر ات العقليت وانعتبار التفکر الابتكاري. ويتفق هذا النهج 
في الکشف كذلك مع اختيار النظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم (صادق وآخرون. 
1996( 


عرض الفرضية الثالثة ونتانجها ومناقشتها : 
ينص الفرض الثالث على أنه ٠‏ توجد فروق ذات دلالتّ إحصانية في درجات 
الذکاء السیال باستخدام النموذج التام لتطویر الموهبة بين الجموعتین 
التجريبين التي طبق علیها برنامج الحساب الذهني والضابطی التي لم 
يطبق علیها من الطلاب في مدارس دار الذكر الاهلیی للبنین بمحافظن 
“Ode‏ 
للتحقق من صحة الفرض کون الباحث العينتين الضابطة و التجريبية» وطبق عليههما 
اختبار الصفوفات التتابعة العياري في منتصف شهر آبریل 2008م. اختار الباحث 
برنامج العبق Cle al)‏ لتطوير الحساب الذهني لا ست‌خدامه 3 هذه الدراسة بعد 
أن تعرف على مكوناته وفاعليته في تجارب ودراسات محلية وإقليمية (محمد. 2008). تم 
بعد ذلك اختیار المعلمين المرشحين لتدريب الطلاب وتدريبهم لمدة أسبوعين على 
تقنيات البرنامج وكيفية تدريب الطلاب على استخدامها. وبعد أن Gb‏ البرنامج 
التدريبي للعبق (الیوسییاس) على العينة التجريبية sal‏ 5 آسابیم؛ أعيد تطبیق اختبار 
الصفوفات السابعة العياري على آفراد العینتین التجريبية والضابطة في الاسبوع الثاني 
من شهر أکتوبر 2008م. 
بلغ حجم عينة البحث في الدراسة 100 طالبء جری تقسیمهم إلى مجموعتین, 
التجريبية وعددها 38 طالبا یمثلون 38 من Sle!‏ عدد طلاب العينة الاصلية أتموا 


عرض النتانجومناقشتها —_$__ 


العينة الأصليةء بينما تم استبعاد 25 طالباً بسبب الغياب وعدم الانتظام في برنامج 
التدریب. لقد تم ۳ تقسيم المجموعتين الضابطة والتجريبية بطريقة متجانسة بحيث SE‏ 
في كل من العینتین الستویات العمرية للطلاب بحسب الفصول الدراسية. احدول 
رقم )1-3-4( يبين التوزیع التجانس للعينتين الضابطة والتجريبية. وللتأکد من تکافز 
العینتین الضابطة والتجريبية أجرى الباحث اختبار (ف) على النتانج القبلية لطلاب 
العينتين للتأکد من صلاحية العلومات و ساب الانحراف العياري ثم استخدم 
التتائج في اختبار GG)‏ لعرفة الدلالة الإحصائية للفرق بين نتائج طلاب العینتین. 
ورصد النتائج في الجدول رقم )2-3-4( المسمى نتائج اختبار (ز) للقیاس القبلي 
للعينتين الضابطة والتجريبية. 
جدول رقم: 1-3-4 
التوزيع المتجانس للعينتين الضابطی والتجریبیی 
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جدول رقم: 234 
نتانج اختبار رز للقیاس القبلي للعینتین الضابطی والتجریبیی 
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8 الفصل الرابع 


تشير النتانج إلى أن متوسط القیاس القبلي للعینتین الضابطة والتجرييية هو 
6 و 97.68 على التوالي» وأن الانحراف العياري للعینتین على التوالي ۰۱2.16 و 
3 کا تشير نتانج اختبار (ز) أن الفرق بين العینتین لیس له دلالة احصائية عند 
مستوی الد لاله 5 مما سبق یتضح مجانس وتكافؤ العینتن الضابطة والتجريبية. 
وللتحقق من صحه الفرض استخدم الباحث التوسطات والانحرافات العيارية 
للقياسين Jal‏ والبعدي للعينة التجريبية ورصد النتائج في الجدول رقم )3-3-4( 
وأجرى تحليل التباين الاحادي للقياس التکرر لنتائج اختبار المصفوفات المتتابعة 
المعياري ورصد النتائج في الجدول رقم (4-3-4). 


جد ول رقم: 33-4 
المتوسطات والا نحرافات المعيارية للقياسين القبلي والبعدي للعينتين 
الضابطی والتجریبیت 


ERE 
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جدول رقم: 424 
تحليل التباين الأحادي للقياس اللتعكرر لنتانج اختبار الصفوفات التتابمت 
المعياري 
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تشير النتائج إلى أن متوسط نتائج القیاس القبلي للمجموعة الضابطة كان 97.16 
ومتوسط نتائج القياس القبلي للمجموعة التجريبية كان 97.68. كما تشير التتائج إلى أن 
متوسط المجموعة الضابطة البعدي كان 97.17 ومثيله للمجموعة التجريبية كان 
3 وكانت الزيادة في الجموعة الضابطة بين فترتي القياس والتي تبلغ )23( 
أسبوعاً 0.01 درجة [ey‏ كانت للمجموعة التجريبية 9.36 درجة معيارية وتدل القيمة 
الاحتالية في محلیل التباين الأحادي للقياس المتكرر على وجود فروق ذات دلالة 
إحصائية بين مجموع نتائج المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة لصالح المجموعة 
التجريبية التي ol‏ التدريب على برنامج الحساب الذهني. في القياس البعدي الذي تم 
قياسه باستخدام اختبار الصفوفات المتابعة المعياري في مستوى دلالة يساوي 0.05. 


oran ۳ 


ویدل ما تقدم على صحة الفرض القائل بأن التدریب على برنامج الحساب 
الذهني الدرج في النموذج التام لتطوير الوهبة یژثر في زيادة درجات الذکاء السیال 
على طلاب مدارس دار الذکر الاهلية للبنین بمحافظة جدة. وتعزی الزيادة في معدل 
الذكاء بالنسبة للمجموعة التجريبية إلى برنامج الحساب الذهني الذي أضافه الباحث 
بعدما ثبت جميع المتغيرات الأخرى حسب ما تم شرحه في إجراءات الدراسة. وتتفق 
النتائج التي توصل إليها الباحث مع دراسة 5 ثر برنامج العبق (الیوسییاس) في تنمية 
الذكاء وزيادة السرعة لدى تلاميذ مرحلة الأساس بولاية الخرطوم " (محمد. 2008( 
والتي توصلت إلى أن معدل الذكاء يزيد 7.11 درجة في السنة بسبب التدريب على 
برنامج العبق» ومع دراسات أخرى أشارت إلى وجود فروق ذات دلالة إحصائية 
لصالح المجموعة التجريبية منها دراسات نميري (1994) التي أظهرت فروق دالة 
إحصائياً عند مستوى دلالة يساوي 0.05 بين الأطفال الذين تلقوا التدريب والذين لم 
يتلقوه» 5 دینو )2005 (Dino,‏ 3 ستيقلر )1984 (Stigler,‏ على الأطفال الصينيين التي 
أظهرت فروق في الأداء في الدرجات والسرعة والتركيز بين التلاميذ الذين تدربوا على 
برنامج العبق وبين الذين لم يتدربوا. كا تتفق التتائج مع ما أورده جروان (2004) من 
أنه من الثابت أن تطور الذكاء عملية اجتماعية تعتمد على نوعية المحيط الذي يتواجد 
فيه الطفل وتنظیمه ولان المؤثرات الحسية تلعب دوراً مهمأ في النمو العرفي للطفل 
ولاسيها تلك ot ht‏ التعليمية المبكرة داخل البيت وخارجه. فان التدخل في المؤثرات 
البيئية المحيطة بالطفل (مثل التدرب على برنامج الحساب الذهني) هو الاسلوب 
الطبيعي لاستمرار الشمو المعرفي ليلغ مداه. 

في دراسات عدة للخليفة وَ لين (Khalcefa & Lynn, 20088, 20080, 2008c)‏ 
حول تأثير فلين في ثلاث دول عربية تبين أن متوسط معدل الذكاء القومي في سوريا في 
مقياس المصفوفات المتتابعة العياري هو حوالي 80 درجة مقارنة بالمعايير البريطانية 
والأمريكيةء Gy‏ الإمارات العربية التحدة من خلال التقنين الإماراتي لقیاس 
المصفوفات المتتابعة الملون (عید. 1999( هو 87 درجة مقارنة بالمعايير البريطانية لعام 


عرض النتانج ومناقشتها سس «_«_ اي 


9 ون اليمن من خلال مقیاس الصفوفات المتتابعة اللون GLI!)‏ وأخرون. 
5 هو 83 درجة مقارنة بالعایر اليريطانية لعام ۰1979 وخلصت الدراسات إلى أن 
معدلات الذکاء القومي في الثلاث دول الذکورة تعادل بالتقریب معدلات الذکاء 
القومي في الو OLY‏ التحدة الأمريكية وبریطانیا في الثلائینات من القرن العشرین: وأن 
هناك زيادة في معدلات الذكاء القو مي في الولایات التحدة وبعض الدول المتقدمة 
Lele‏ منذ الثلائینات بمعدل 3 درجات كل عقد. ونتيجة لانخفاض معدلات الذكاء 
القومي في الدول العربية يجب البحث عن البرامج والوسائل التي تزيد من معدلات 
الذكاء. والتي من بينها البرامج التدريبية مثل الحساب الذهني. من ناحية أخرى تؤكد 
دراسة محمد(2008) أن درجات الذكاء تزيد بزيادة العمرء فقد وجد الخطيب )2001( 
أن متوسط الذكاء يزيد بانتظام واضح. وخاصة مابين 9 - 16 سنة وبعد ذلك تصبح 
الزيادات صغيرة نسبياء حيث تزداد من عمر 10 - ۱1 سنة ب 1.4 درجة ومن عمر 1١‏ 
- 12 سنة تزداد 1.9 درجة وتفيد دراسة محمد )2008( أن متوسط الزيادة في درجات 
الذكاء الخام لثلاثة أعوام هي 2.2 درجة وهي أكبر من درجة زيادة العينة الضابطة في 
الدراسة الحالية وهي ۰۱.37 وهو أمر متوقع إذ أن متوسط دراسة محمد كان لثلاث 
سنوات بینا متوسط الدراسة الحالية ل 23 أسبوعا. 


عرض الفرضية الرابعة ونتانجها ومناقشتها: 
ينص الفرض الرابع على: تؤثر البینت الداعمم للموهبن بصورة إحصانيم 
alls‏ على طلاب ومعلمي مدارس دار الذکر الأهلیت للبنین بمحافظن 
جدة ". 
للتحقق من صحة القرضية تابع الباحث سجل غياب العلمین» وسجلات غياب 
الطلاب. والارشاد الطلاي. والطلاب المحولين إلى مدارس أخرى. على مدى عامين 
عام 2008 بعد أن تم تطبيق النموذج لسنة دراسیة ورصد نتائج المقارنة بين سجلات 


فى ...سس 


عام 2007 و2008م في الجداول التالیة: الجدول رقم )144( سجل SLE‏ العلمین 
للعامين الدراسیین 2007 و 2008م. والجدول رقم )3-4-4( سجل غياب الطلاب 
للعامین الدراسیین 2007 و 2008م والجدول رقم )5-4-4( سجل الطلاب الحولین 
إلى مدارس أخر ى للعامين الدراسيين 2007 و 2008م والجدول رقم )7-4-4( سجل 
الارشاد الطلاي للعامین الدر اسیین 2007 و 2008م. 


جدول رقم: 1-44 
سجل غياب المعلمين للعامين الدراسیین 2007 و 2008م 


2008 
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نتج عن حساب نسبة الفرق بين غياب العلمين في فترتي القارنه القبلية و البعدیة 
مع الأحذ في الاعتبار الزيادة في أعداد العلمین من عام 2007 إلى ple‏ 2008م؛ انخقاضص 
في عدد أيام غياب المعلم في العام الدراسي بمقدار 5.! يوم للمعلم في السنة الدراسية. 
وهو يمثل فرفا نسبيا قدره 64.94/ لصالح السنة البعدية (2008م) التي تم تطب 
النموذج التام لتطوير الوهبة فيها. للتحقق من صحة الفرض استخدم الباحث اختبار 
(ت) للعينات et‏ ورصد النتانج في الجدول رفم (2-4-4) المسمى نتائج اختبار 
(ت) لسجلات غياب المعلمين. 


عرض النتائج ft‏ 


جدول رقم: 244 
نتائج اختبار رت) لسجلات غياب المعلمين 


oon | ۱۵ | مدد‎ | ao | 22 | « | ea 
vee | اوه‎ [ios [ai a 


& مستری الدلالة = 0.05 


تشير نتائج الاختبار إلى أن التوسط الحسابي لستتي القارنة القبلية والبعدية على 
التوالي يبلغ 2.29 و 0.81 والانحراف العياري هما على التوالي يبلغ 4.10 و ۱.64 
وأن قيمة (ت) تبلغ 3.36 عند مستوی دلالة يساوي 0.05. يشير انخفاض نسبة غیاب 
العلمین بين سنتي القارنة لصالح السنة البعدية إلى أثر البيئة الحفزة على الاستقرار 
النفسي والوظيفي الذي بستشعره العلمون. إذ تدل النتائج على رغية العلمین في 
الالتزام بعملية التعليم في وجود البيئة الحفزة والتي يعزى سببها إلى البرامج التي 
تقدمها المدارس من خلال النموذج التام لتطوير الموهية. وتأي هذه النتائج مع ثبات 
اللوائح المنظمة لعملية غياب المعلمين بمدارس دار الذكر للبنين لعام ۰2008 إذ لم 
تف إدارة الدارس أي لوائح جديدة تغير اللوائح السابقة. وتتفق هذه النتائج مع 
نتائج بالدوین وآخرون )2000 (Baldwin & Others,‏ و مائیوز 3 فوستر ( Mathews‏ 
Foster, 5‏ &( من أن من Jal gall‏ البيئية المشجعة للموهبة وجود العلم الدب 
الذي بإمكانه GLE‏ مناخ من التعلم لجميع الطلاب مبني على أسلوب طرح 
الاستفسارات الأصيلة التي تنمي مهارات التفکیر العلیا. 


ايه 


——— الفصل رابع 


جدول رقم: 34-4 
سجل غياب الطلاب للمامين الدراسيين 2007 و 2008م 
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تفيد بيانات الجدول رقم )3-4-4( (سجل غياب الطلاب للعامين الدراسيين 
7 و 2008م) أن إجمالي عدد طلاب العينة قد ارتفع من 318 طالباً في بداية عام 
7م إلى 430 طالباً في بداية عام 2008م وذلك قبل استبعاد الطلاب المحولين إلى 
مدارس أخر ى» بنسبة زيادة مقدارها ۰1.35.22 ومع ذلك انخفضت أيام الغياب الكلية 
من 497 Ley,‏ في عام 2007م إلى 120 Ley‏ في 2008 أي بنسبة 75.86/ لصالح عام 
58م. وقد كان عدد أيام الغياب للطالب الواحد في عام 2007م 1.56 یوم انخفضت 
في عام 2008م إلى 0.28 يوم للطالب. بفارق 82.05/ لصالح عام 2008م. للتحقق من 


عرض النتانج ومناقشتها 


دلالة النتائج استخدم الباحث اختبار (ت) للعینات الستقلة للکشف عن الفروق عند 
مستوی الدلالة WI‏ = 0.05 ورصد النتانج في الجدول رقم (4. 4: 4( السمی نتانج 
اعتبار (ت) لسجلات OLE‏ الطلاب. 


جدول رقم: 444 
نتانج اختبار رت) لسجلات خياب Alali‏ ب 
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تشير النتانج إلى أن التوسط الحسابي LY‏ الغياب القبلية يبلغ ۰۱.57 ومثيله لایام 
الغياب البعدية 0.51 وأن قيمة (ت) تبلغ ۰8.68 عند مستوی دلالة يساوي 0.05 
الامر الذي يدل على وجود دلالة إحصائية للعلاقة بين متوسطي أيام الغیاب لصالح 
الستة البعدية. ۳1 تسیر هذه التائج إلى السمعة الا مجابية التي اکتستها الدارس J‏ 
الجتمع الذي تعمل فیه. ویدل على ذلك الزيادة العالية في عدد الطلاب في سنتي 
القارنة. كا أن انخفاض نسبة الغياب العامة ولکل طالب بين سنتي القارنة لصالح 
السنة البعدية UE‏ ما یعزی إلى أثر البيئة الحفزة على انتظام الطلاب وحرصهم على 
الحضور إلى المدارس. JUs‏ هذه النتائج مع تبات اللوائح المنظمة لعملية wht‏ 
الطلاب بمدارس دار الذكر للبنين لعام ۰2008 إذ لم تصدر إدارة الدارس أي لوائح 
جديدة تغير اللوائح السابقة. ويعزى هذا الكسب إلى وجود البيئة المحفزة الناتجة عن 
تطبيق النموذج التام لتطوير الوهبة. وتتفق النتائج وأثرها الإيجابي مع ما اعتبره جروان 
)2004( أن ol Yt‏ عاملا مهما في نجاح المؤسسة التربوية وتحقيق أهدافهاء وأنه يمكن 


وم مر 


الاستدلال على مستوى انتماء المعلمين والطلاب لمدرستهم عن طريق دراسة بيانات 
الحضور والغياب والتساقط والانتقال. والنشاطات الطوعية cage gli‏ والحفاظ على 
تجهيزات المدرسة وممتلكاتها. كما تتفق النتائج مع دراسة لتوجهات الطلاب. والاباء, 
والمدرسين نحو نموذج الإثراء الثلائي )1981 (Delisle. Reis & Gubbins,‏ أظهرت 
دعم نحو استخدام النموذج ونحو المستوى العالي من التعاون بين جميع الأطراف 
المعنية بالتطبيق. كا أن دراسة شاملة لتوجهات المشرفين على التطبيق قام بها كوبر 
(Cooper, 1983)‏ أظهرت أن النموذج كان فعالاً في خدمة طلاب الوعاء الإثرائيء 
وساعد في الحد من شعور الطلاب بالفوقية. وحفز إشعاعا منتشرا بالجودة في المدارس 
التي طبق فيهاء ما يدل على أثر البيئة الحفزة الإيجابي على الطلاب. 


جدول رقم: 544 
سجل الطلاب المحولين إلى مدارس أخرى للعامين الدراسيين 2007 و 2008م 


سجل الطلاب المحولين إلى مدارس أخرى 


عرض النتانج ومناقشتها اور 

تفيد بيانات الجدول رقم )54-4( (سجل الطلاب المحولين إلى مدارس آخری 
للعامين الدراسيين 2007 و 2008م) أن ote Mer!‏ طلاب العينة قد ارتفع من 317 
طالبا في بداية عام 2007م إلى 431 طالبا في بداية عام 2008م وذلك قبل استبعاد 
الطلاب المحولين إلى مدارس آخری» بنسبة زيادة مقدارها 135.96 وتشیر النتائج إلى 
أن عدد الطلاب الحولین في عام 2007م بلغ 84 طالبا یمثلون 26.50/ من إجالي عدد 
طلاب العينة لنفس العام وفي عام 2008م 69 طالبا يمثلون £16.01 من إجمالي طلاب 
العينة لنفس العام بفارق نسبي بين سنتي القارنة مقداره 710.41 لصالح عام 2008م. 
للتحقق من الدلالة الا حصائية استخدم الباحث اختبار (ت) للعينات الستقلة» ور صد 
النتائج في الجدول رقم )6-4-4( السمی نتائج اختبار (ت) لسجلات الطلاب الحولین 
إلى مدارس آخری. 


جدول رقم:64-4 
نتانج اختبار رت لسجلات الطلاب الحولین إلى مدارس أخرى 
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تبين النتائج أن الوسط الحسابي لتسرب الطلاب في السنة القبلية يبلغ 30.19 
ويبلغ في السنة البعدية 16.08 وأن الانحراف العياري للسنة القبلية يبلغ ۰13.88 
وللسنة البعدية 5.93 وأن قيمة (ت) تبلغ ۰2.29 عند مستوى دلالة يبلغ 0.05 تشير 
هذه النتائج على وجود دلالة إحصائية لنتائج متوسطات الطلاب المحولين إلى مدارس 


سس الفصلالرابع 


آخری لصالح السنة البعديةء ما يدل على وجود بيثة محفزة وداعمة للتعلم, من ار جح 
أن يكون سببها تطبیق النموذج التام لتطوير الوهبة في عام 2008م. ویری الباحث أن 
نسبة الفرق بين سنتي القارنة كان يجب أن تکون أكبر ما تظهره النتائح» إذ یعتقد 
الباحث أن نسبة التسرب في الرحلة الثانوية )14 طالباً بنسبة 56/ في عام 2007م» و 21 
WL‏ بنسبة 127.27 في عام 2008م) مرتفعة عن الحد التوقع. ویرجع الباحث السبب 
في ذلك إلى أن إدارة الدارس أدخلت نظام التعلیم التطور الذي یعتمد على الساعات 
الدراسية في عام 2008م بدلا من المقررات الثابتة في المرحلة الثانوية LS‏ كان في عام 
7م. مما حدا بهذا العدد من الطلاب إلى الانتقال إلى مدارس أخرى لعدم رغبتهم 
التعلم بموجب النظام الجديد. ويتفق ما تقدم من نتائج مع ما توصل إليه جروان 
(2004) من أن العلاقات الإيجابية في المجتمع المدرسي الناتجة عن البيئة الحفزة تدعم 
رفع مستوى الدافعية للتعليم والتعلم» وترسخ مفاهيم الأمن والحرية والتقبل» وبالتالي 
يسود الشعور بالرضا والثقة بالنفس والاستقلالية والرغبة في المشاركة. فإذا ما انتشرت 
السمعة الإيجابية عن هذا المجتمع المدرسي زاد الإقبال علية وقلت نسبة التسرب منه. 


عرض النتانج ومناقشتها 


جدول رقم: 744 
سجل الارشاد الطلابي للعامين الدراسیین 2007 و 2008م 


سحل الإرشاد الطلابي 
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تفيد بیانات الجدول رقم )7-4-4( (سجل الإرشاد الطلابي للعامين الدراسيين 2007 و 
8م ) أن إجمالي عدد طلاب العينة قد ارتفع من 317 طالباً في بداية ple‏ 2007م إلى 
1 طالباً في بداية عام 2008م وذلك قبل استبعاد الطلاب الحولین إلى مدارس أخرى. 
بنسبة زيادة مقدارها 1435.96 ومع ذلك انخفض عدد الزیارات الكلية للطلاب 
للمرشد الطلابي من 1821 زيارة في عام 2007م إلى 1379 زيارة في عام 2008م أي 
بنسبة انخفاض مقدارها 124.27 لصالح عام 2008م. وقد كان عدد الزيارات لجميع 
الطلاب في عام 2007م 1821 زيارة بمعدل 5.74 زيارة لكل طالب في coll‏ انخفضت 


بو سس فصل الرابع 


في عام 2008م إلى 1379 زيارةء أي بمعدل 3.20 زيارة لكل طالب في العام بفارق 2.54 
زيارة لکل طالب ف العام لصالح عام 2008م. للتحقق من SY‏ الإحصائية استخدم 
نتائج اختبار (ت) لسجلات الإرشاد الطلابي. 


جدول رقم: 844 
نتانج اختبار رت) لسجلات الارشاد الطلابي 


قمة ة | القيمة 
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تشير نتائج التحليل أن المتوسط الحسابي القبلي لزيارات الطلاب للمرشد الطلايي 
يبلغ 0 والبعدي 229.80 وأن الانحراف المعياري القبلي يبلغ ۰197.05 والبعدي 
۶8 وأن القيمة الاحتمالية تبلغ 0.52 عند مستوى دلالة 0.05 ما يدل على عدم 
وجود دلالة إحصائية بين متوسطي سجلات عامي 2007 و 2008م. ولقد كان من 
المتوقع أن يشير انخفاض نسبة زيارات المرشد الطلابي الكليةء ولكل طالب في العام 
بين سنتي المقارنة لصالح السنة البعدية إلى أثر البيئة المحفزة على الاستقرار النفسي 
الذي يستشعره الطلاب. إذ أن دراسات سابقة تدل على انخفاض الحاجة إلى الارشاد 
النفي في وجود البيئة المحفزة والتي غالباً ما يعزى سببها إلى البرامج التي تقدمها 
الدارس لتطوير الموهبة. من هذه الدراسات ما توصلت إليه نيهارت وآخرون 
(Neihart & Others, 2002)‏ من أن الإرشاد والتثقيف النفي الذي يهدف إلى 


عرض النتانج ومناقشتها 


التصدي للمخاطر الحياتية التي قد تزثر في التطور التفسي والتکیف الاجتماعي 
للموهوبین یمکنهم من الحفاظ على صحتهم النفسية في حدود الفهوم الشامل ها. كيا 
أن دراسات آخری آشارت إلى أن للموهبة آثار على الجوانب الاجتماعية والانفعالية 
والسلو كي للفرد ) Coleman. 1980; Hollingworth, 1942; Neihart & Others,‏ 
ail y (2002; Webb & Others, 2005‏ من المؤكد أن البعض منها مشترك & (Delisle‏ 
ol, Judy Galbraith, 2002)‏ هناك مدرستین فکریتین تجاه القناعة بوجود خطر وقوع 
الوهوب في الشاکل الانفعالية أو الاجتماعية إذ يتجه أصحاب الدر سة الأولى (Altman,‏ 
Delisle, 1986; Hayes & Sloat, 1989; Kaiser & Brendt, 1985; Kaplan,‏ :۱983 
Webb. Meckstroth & Tolan 1982; Silverman, 1991)‏ :۱983 إلى اعتبار الاطفال 
الوهوبین عرضة للمشاكل. وأنهم في حاجة إلى التدخل بأسالیب خاصة لنم هذه 
الشاکل قبل حدوئها أو التغلب علیها حال حدوثهاء ويتجه مزیدوا الدرسة الفكرية 
الاخری )1985 (Colangelo & Brower, 1987; Scholwinski & Reynolds,‏ إلى 
الاعتقاد أن الا طفال الوهوبین والبدعین في العموم لديم القدرة على التکیف بطريقة 
ملائمةء وأن نسبة الفئة الحتاجة منهم إلى تدخل من نوع خاص لحل الشاکل تعتبر 
ضثيلة نسبياً )2005 gis (Webb & Others,‏ نتائج هذه الدراسة مع رأي الدرسة 
الفكرية الذاهب إلى اعتبار الأطفال الموهوبين عرضة للمشاكل. وأنهم في حاجة إلى 
التدخل بأساليب خاصة ad‏ هذه المشاكل قبل حدوئها أو التغلب عليها حال 
حدونها & (Altman, 1983; Delisle, 1986; Hayes & Sloat, 1989; Kaiser‏ 
Brendt, 1985; Kaplan, 1983; Webb, Meckstroth & Tolan 1982; Silverman,‏ 
)1991. 


تتفق هذه النتائج مع دراسة محتوى لرنزولي 5 ريس )1994 (Renzulli & Reis,‏ 
حول عدة جوانب احتواها نمودج الإثراء الثلائي توصلت إلى فاعلية التموذج على 
أداء العلمین وتأئره الإيجابي في أساليب التدریس التي يستخدمونهاء ومع دراسة 
جوبنز )1982 (Gubbins.‏ حول pi‏ النموذج على تحقيق الانجاز» ومفهوم الذات. 


ااا فصلارایع 


والاتضباط الشخصي لدي الطلاب الشار کین ومع دراسة ستارکو )1986 (Starko,‏ 
ودراسات أخرى تلفة حول أثر نموذج الاثراء الثلائي على الفعالية الشخصية 
(Schack, 1986; Starko, 1986; Stednitz, 1986)‏ والتي نتج عنها أن الفعالية 
الشخصية عنصر مزثر بدرجة ملحوظة في بدء الشاریم من النوع CIID‏ التي يحتويها 
النموذجء وأن درجة الفعالية الشخصية كانت أعلى لدی الطلاب الذين ساهموا في 
فعالیات النموذج. كا تتفق النتائج في عمومها مع أبحاث عديدة لرنزولي و ریس 
Jai (Renzulli & Reis, ۱997. 2003)‏ على أن الجتمع الدرمي الذي یتمثل في 
الطلاب والعلمین والاداریین وجهات الاشراف الرسمية إضافة إلى أولياء الاموره 
يبدأ في النظر إلى عملية التعلم من منظور ختلف حالما ترسخ لديه فكرة التطویر بدلا 
من الرعاية التي توفرها البيثة المحفزة» إذ يبدي الطلاب اهتياماً وتشوقاً أكبر لا 
یتعلمونه. ويجد أولياء الأمور فرصاً أكبر للتواصل مع مدارس أبنائهم والاهتمام بعملية 
تعلمهم وتربيتهم. بینیا يبدأ العلمون في إيجاد واستخدام موارد لم تجد في السابق مكاناً 
ها في البيئة التعليمية. ويتجه الشر فون الرسميون إلى اتخاذ القرارات التي تدعم PPI‏ 
في عملية التعلم بدلا من التركيز على القضايا الإجرائية البحتة. 
ويعزوا الباحث عدم وجود الدلالة الإحصائية إلى أن سجلات الإرشاد الطلابي 
بمدارس دار الذكر لم تحدد أسباب زيارة الطلاب للمرشد الطلابي» وبالتالي فان إجمالي 
one‏ الزيارات يشمل تلك التي يمكن أن تكون من أثر الموهبة وأخرى ليس ها علاقة 
بكون الطالب موهوبا. وني رأي الباحث فان هذه السلبية يمكن تفاديها بسهولة عن 
بق تصنيف السبب من الزيارة, أو الاحتفاظ بسجل خاص بالزيارات التي ها علاقة 
بکون الطالب موهوباً. 
بالعموم فان نتائج تحليل دراسة العوامل المؤثرة في البيئة الحفزة والتمثلة في 
سجل غياب العلمین وسجلات غياب الطلاب. والطلاب الحولین إلى مدارس 
أخرى» على مدی عامين دراسیین تفید بوجود فروق ذات دلالة إحصائية بين النتائج 


عرض النتانج ومناقشتها سس - د - 15 


القبلية والبعدية لصالح النتائج البعديةء فان هذا يدل على صحة الفرضية القائلة بأن 
البيئة الداعمة للموهبة تؤثر بصورة إحصائية دالة على طلاب ومعلمي مدارس دار 
الذکر الاهلية للبنین بمحافظة جدة. 


عرض الفرضية الخامسة ونتانجها : 


ينص الفرض النامس على أنه " لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى 
دلالة ألفا = 0.05 بين متوسطات الطلبة الذين شاركوا في برنامج الإثراء العام على 


٩٩ 


فترات محددة . 

للتحقق من صحة الفرض تابع الباحث آداء طلاب العينة الكلية المشاركين في 
برنامج الاثراء العام في النموذج التام لتطوير الموهبةء وعددهم 830 طالباء ورصد 
نتانجهم في نهاية كل فصل من العام الدراسي 492008 وذلك في عناصر البرنامج 
الثلاث وهي: المواظبة على الحضورء ومستوى الاهتام والاثراء VL GLa Mh‏ ضافة إلى 
التقيم العام لأداء الطلاب في البرنامج. استبعد الباحث من العينة طلاب الفصل 
التمهيدي البالغ عددهم 23 طالباً لکونهم خارج أهداف الدراسةء و15 طالب آخرين 
لدخوفم المدارس في نصف الفترة الدراسية» فأصبح عدد طلاب العينة المعدلة 792 
طالباًء بنسبة 95.42/ من العينة الكلية. ولقد أجرى الباحث اختبار (ت) لجميع أفراد 
العينة المعدلة من أجل القارنة بين نتائج الفصلين الدراسيين الأول والثاني» والكشف 
عن الفروق على مستوى الدلالة » = 0.05. ولتحديد ملائمة برنامج الإثراء العام 
للمتطلبات التي وضعها الباحث للنموذج أجرى الباحث اختيار (ت) للعناصر 
الار بعة موضع القياس وأدرج النتائج في الجداول )1-5-4( و (2-5-4) و )3-5-4( و )+4 
5-4( 


A‏ — الفصل الرابع 


جدول رقم: 1.54 
نتائج اختبار رت) لافراد عيندّ برنامج الاثراء العام 


wey 


القياس |m | 723 | or | 322] 792 | gah‏ صفر | 
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# مستوی الدلالة = 0.05 


یظهر في الجدول رقم )1-5-4( (نتائج اختبار (ت) لافراد عينة برنامج الاثراء 
العام) الشار إليه أعلاه أن الوسط الحسابي القبلي لدرجات الطلاب (في الفصل 
الدرامي الاول) هو 3.22 ۰ والبعدي (في الفصل الدرامي الثاني) 3.40 ۰ وقيمة التباین 
Lill‏ هو 0.38 والبعدي 0.30 ۰ وقيمة الانحراف العياري القبلي هو 0.61 والبعدي 
5 ویظهر الجدول نتيجة اجراء اختبار (ت) لفحص دلالة الفروق بين أداء الطلاب 
القبل والبعدي للمجموعة الفاعلة. أن قيمة (ت) الحسوبة 7.23 ۰ وهي أكبر من قيمة 
(ت) ا خر جة والالغة ۱.96 عند مستوی SYA‏ 0.05. 


جدول رقم: 254 
نتانج اختبار رت) في برنامج الاثراء الاضافي 


90 5 . . | قيمة | درجة | القيمة 


هرسي | ۵ |« | ونه | ال 
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يظهر في الجدول رقم (2-5-4) (نتانج اختبار (ت) في برنامج الاثراء الإضافي) 
الشار إليه أعلاه أن الوسط الحسابي القبلي لدرجات الطلاب (في الفصل الدراسي 
الأول) هو 1.73 ۰ والبعدي G)‏ الفصل الدراسي الثاني) 1.98 ۰ وقيمة التباين القبلي هو 
4 والبعدي 0.56 ۰ وقيمة الانحراف المعياري القبلي هو 0.80 والبعدي 0.75 
ويظهر الجدول نتيجة إجراء اختبار (ت) لفحص دلالة الفروق بين أداء الطلاب القبلي 
والبعدي للمجموعة الفاعلة . أن قيمة (ت) المحسوبة 8.48 ١‏ وهي أكبر من قيمة (ت) 
الحرجة والبالغة 1.96 بمستوی دلالة 0.05. 


جدول رقم: 35-4 
نتائج اختباررت) في الواظبت على الحضور 


Pee 7 ARNS‏ قيمة | درجة | القيمة 


ee 


# مستوی الدلالة = 0.05 


يظهر في الجدول رقم )3-5-4( (نتانج اختبار (ت) في المواظبة على الحضور) الشار 
إليه أعلاه أن الوسط الحسابي القبلي لدرجات الطلاب G)‏ الفصل الدرامي الأول) هو 
4.73 والبعدي (ني الفصل الدراسي الثاني) 4.79 ۰ وقيمة التباين القبلي هو 0.54 
والبعدي 0.44 ۰ وقيمة الانحراف المعياري القبلي هو 0.73 والبعدي 0.66. ويظهر 
الجدول نتيجة إجراء اختبار (ت) لفحص دلالة الفروق بين أداء الطلاب القبل 
والبعدي للمجموعة الفاعلةء أن قيمة (ت) المحسوبة 1.39 » وهي أصغر من قيمة 
(ت) الحر جة والبالغة 1.96 وأن القيمة الاحتمالية تساوي 0.08. 


ema — 9 


جدول رقم: 454 
نتائج اختبار رت) في اهتمامات الطالب الإترائيي 


dead‏ 4 | القمة 
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# مستوی الدلالة = 0.05 


یظهر في الجدول رقم )4-5-4( (نتائج اختبار (ت) في اهتهامات الطالب الإثرائية) 
الشار إليه أعلاه أن الوسط الحسابي القبلي لدرجات الطلاب G)‏ الفصل الدرامي 
الأول) هو3.22 ۰ والبعدي (في الفصل الدرامي الثاني) ۰3.44 وقيمة التباين القبلي هو 
2 والبعدي ۰0.38 وقيمة الانحراف العياري fal‏ هو 0.72) والبعدي 0.62 
ویظهر الجدول نتيجة إجراء اختبار (ت) لفحص دلالة الفروق بين أداء الطلاب القبلي 
والبعدي للمجموعة الفاعلة أن قيمة (ت) الحسوبة 7.46 ۰ وهي أكبر من قيمة (ت) 
الحرجة والبالغة ۱.96 بمستوی دلالة 0.05. 

عموماً کشفت النتانج أن قيمة (ت) الحسوبة في تقييم أداء الطلاب في إجمالي 
فروع برنامج الإثراء العام. وفي الإثراء الإضافيء وفي درجة الاهتهام على الحضور كانت 
أكبر من الحرجة. وأن الفروق بين متوسطات درجات آداء الطلاب القبلية والبعدية 
ذات دلالة إحصائية عند مستوى دلالة  »‏ 0,05 وبالتالي فان هذا يثبت خخطأ الفرضية 
الصفرية القائلة بعدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية. وبا أن قيمة (ت) المحسوبة في 
تقييم درجة المواظبة على الحضور كانت أقل من الحرجة فان الفروق بين أداء الطلاب 
القبلي والبعدي ليست ها دلالة إحصائية عند مستوى دلالة a‏ = 0.05 وبالتالي فان هذا 
يثبت صحة الفرضية الصفرية القائلة بعدم وجود فروق ذات دلالة [حصائية. وعندما 


عرض النتانج MO‏ 


درس الباحث آسباب غیاب بعض الطلاب عن حضور فعالیات البرنامج وجد أن 
سبب ذلك يعود إلى مشاركة آولئك الطلاب في تدریبات الناشط الختلفة التي تجدول 
عادة في الفصل الثاني من العام الدراسي. ویری الباحث أن هذه قضية عرضية یمکن 
تلافيها من خلال إعادة جدولة الفقرات التي تغيب عنها الطلاب. وعلى ذلك فإن 
النظرة الشاملة لنتائج دراسة هذه الفرضية تدل على الأثر الإيجابي لبرنامج الإثراء العام 
على أداء الطلاب المشاركين فيه. 


عرض الفرضية السادسة ونتانجها : 
تنص الفرضية السادسة على أنه ٠‏ لا توجد فروق ذات دلالم احصانین 
عند مستوى دلاليّ ألفا = 0,05 بين متوسطات الطلبة الذين شاركوا في 
برنامج الأنشطة الموجهمّ على فترات محددة -". 
OLY‏ صحة الفرض قام الباحث في نهاية الفصل الدراسي الأول. وبموجب 
إجراءات برنامج الأنشطة الموجهة بقياس أداء الطلاب المشاركين في وحدات البرنامج 
وعددهم 721 طالباء يمثلون 86/ من عدد طلاب العينة الكلية للبحث. وذلك بعد 
استبعاد الطلاب الغير مشاركين في البرنامج. وهم 23 طالباً من الصف التمهيدي و 86 
طالباً لم يتفاعلوا بصفة منتظمة مع فقرات البرنامج. تم القياس في أربعة عناصر هي: 
المواظبة على الحضورء وإجادة مهارات النشاط واستكمال نیاذج التقييم. والمشاركة في 
التخطيط. إضافة إلى التقییم الكلي للطلاب المشاركين. وقام الباحث بتفريغ النتائج في 
جداول باستخدام النظام الآلي الصاحب للنموذج التام لتطوير الوهبة. في نباية الفصل 
الدراسي الثاني أعيد تطبيق التقييم ورصدت النتائج كذلك بنفس الأسلوب المذكور. 
کا تم بموجب نفس الإجراءات تقييم وحدات البرنامج من خلال مسح آراء 
الطلاب. وتقييم أعضاء الميئة الفنية والاداریة» ومسح آراء أولياء الأمور. وأجرى 
الباحث اختبار (ت) من أجل المقارنة بين نتائج الدراسة والكشف عن الفروق على 
مستوى الدلالة © = 0.05. ولتحديد ملائمة برنامج الأنشطة الموجهة للمتطلبات التي 


ë S‏ سس 


وضعها الباحث للنموذج آدرجت نتانج اختبار (ت) للعناصر الخمسة موضع القیاس 
في J sladi‏ )1-6-4( و )2-6-4( و )3-6-4( و )4-6-4( و )5-6-4( 


جدول رقم: 1-64 
نتانج اختبار رت) في برنامج الأنشطدة الوجهن 


FAI ara re 
EE | | اه | مد‎ mr eaa 


# مستوری الدلالة = 0.05 


یظهر في الجدول رقم )1-6-4( (نتائج اختبار (ت) في برنامج الانشطة الموجهة) 
الشار إليه أعلاه فان الوسط الحسابي القبلی لدرجات الطلاب )3 الفصل الدراسی 
الأول) هو ۰37.00 والبعدي (في الفصل الدراسى الثانی) 43.39 وقيمة الانحراف 
العياري القبلي هو 28.99 والبعدي ۰31.43 وقيمة التباين القبلي هو 840.43 والبعدي 
3 ویظهر Jy ttl‏ نتيجة اجراء اختبار a‏ لفحص دلالة الفروق بين أداء 
الطلاب القبلي والبعدي للمجموعة الفاعلة أن و قيمة (ت) الحسوبة 5.65 وهي أكبر 
من قيمة (ت) الحرجة والبالغة ۱.96 عند مستوی دلالة يساوي 0.05. 


جدول رقم: 264 
نتائج اختبار رت) في نقییم الواظبی على الحضور 


| | ET 
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# مستوری الدلالة = 0.05 


وكا یظهر في الجدول رقم )2-6-4( (نتائج اختبار (ت) في تقييم الواظبة على 
الحضور) المشار إليه أعلاه فان الوسط الحسابي القبلي لدرجات الطلاب (في الفصل 
الدرامي الأو ل) هو ۰1.87 والبعدي G)‏ الفصل الدرامي الثاني) 2.17 وقيمة الانحراف 
المعياري القبلي هو ۰1.51 والبعدي ۰1.59 وقيمة التباین القبلي هو 2.29 والبعدي2.52. 
ویظهر امحدول نتيجة إجراء اختبار (ت) لفحص دلالة الفروق بين أداء الطلاب القبلي 
والبعدي للمجموعة الفاعلة أن قيمة (ت) الحسوبة 4.93 وهي أكبر من قيمة (ت) 
الحرجة والبالغة1.96 عند مستوی دلالة يساوي 0.05. 


جدول رقم: 36-4 
نتانج اختبار رت) في نقییم مستوی إجادة مهارات النشاط 


قمة 4 | القمة 


àe | 20 | ses | 148 | 1.87 | m| gara 
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# مستوی الدلالة = 0.05 


وکا يظهر في الجدول رقم (3-6-4) (نتائج اختبار (ت) في تقييم مستوى إجادة 
مهارات النشاط) المشار إليه أعلاه فان الوسط الحسابي القبلي لدرجات الطلاب (في 
الفصل الدراسي الأول) هو ۰1.87 والبعدي (في الفصل الدرامي الثاني) 2.2۱ وقيمة 
الانحراف المعياري القبلي هو ۱.48 والبعدي ۰1.62 وقيمة التباين القبلي هو 2.20 
والبعدي 2.63. ويظهر الحدول نتيجة اجراء اختبار (ت) لفحص دلالة الفروق بين 
أداء الطلاب القبلي والبعدي للمجموعة الفاعلة أن فيمة (ت) الحسوبة ۰5.85 وهي 
أكبر من قيمة (ت) الحرجة والبالغة 1.96 بمستوى دلالة 0.05. 


A‏ — الفصل الرابع 


جدول رقم: 464 
نتانج اختبار رت) في نقییم استحمال نماذج التقييم 


در لقسمة 
aT Tp‏ 
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# متوی الدلالة = 0.05 

وکا یظهر في الجدول رقم )4-6-4( (نتانج اختبار (ت) في تقييم استکمال نماذج 
التقییم) الشار إليه أعلاه فان الوسط الحسابي القبلي لدرجات الطلاب (في الفصل 
الدراسي الاول) هو ۰1.84 والبعدي (في الفصل الدراسي (GUI‏ ۰2.22 وقيمة الانحراف 
العياري القبلي هو ۰1.45 والبعدي ۰۱.67 وقيمة التباین القبلي هو 2.09 والبعدي 
A Es .2.79‏ موق بر واه a‏ 
القبلي والبعدي للمجموعة الفاعلت أن j‏ قيمة (ت) المحسوبة 16.32 وهي أكبر من قيمة 
(ت) الحرجة والبالغة ۱.96 بمستوى دلالة 0.05. 


جدول رقم: 564 
نتائج اختبار (Or)‏ في تقييم درجات Alter LEM‏ في التخطيط 
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# مستوی الدلالة = 0.05 


عرض النتانج ومناقشتها — 239 


وكا يظهر في الجدول رقم (4. 6: 5) (نتانج اختبار (ت) في تقييم المشاركة في 
التخطيط) المشار إليه أعلاه فإن الوسط الحسابي القبلي لدرجات الطلاب (في الفصل 
الدراسي الأول) هو ۰۱.85 والبعدي (في الفصل الدراسي CGM‏ ۰2.۱۱ وقيمة 
الانحراف العياري القبلي هو 1.48 والبعدي ۰۱.57 وقيمة التباين القبلي هو 2.18. 
والبعدي 2.46. ويظهر الجدول نتيجة إجراء اختبار (ت) لفحص دلالة الفروق بين 
otal‏ الطلاب القبلي والبعدي للمجموعة الفاعلة أن قيمة (ت) المحسوبة AAT‏ وهي 
أكبر من قيمة (ت) الحرجة والبالغة 1.96 بمستوى دلالة 0.05 

كشفت النتائج أن قيمة (ت) المحسوبة في تقييم أداء الطلاب في إجمالي فروع 
برنامج الأنشطة الموجهة وفي المواظبة على الحضورأوفي مستوى إجادة مهارات النشاطء 
Sy‏ استكمال ناذج التقييم.وفي المشاركة في التخطيط كانت آکر من الحرجةء وأن 
الفروق بين متوسطات درجات أداء الطلاب القبلية والبعدية ذات JY‏ احصائية عند 
مستوی دلالة » = ۰0,05 وبالتالي فان هذا يثبت خطأ الفرضية الصفرية القائلة بعدم 
وجود فروق ذات دلالة احصائية. 


عرض الفرضية السابعة ونتانجها : 

تنص الفرضية السابعة على أنه "لا توجد فروق ذات دلالة احصائية عند مستوی 
دلالة WH‏ = 0.05 بين آفراد العينة الفاعلة في اختبار مواد الإثراء القبلية ودرجات آفراد 
العينة نفسها في الا ختبارات نفسها بعد تطبیق برنامج الإثراء التخصص ". 

للتحقق من صحه الفرض قام الباحث بتطيى اجراءات برنامج الاتراء التخصص؛ 
a‏ بداية العام الدراسي باختبار طلاب الصفين الخامس والسادس الابتدائی. 
والرحلتین التوسطة والثانوية والبالغ عددهم 365 طالباء في مادتي الریاضیات واللغة 
العربية بغرض تحديد الفئات المتفوقة منهم. وتم تصحیح أجوبة الطلاب باستخدام 
نمودج الاجوبة النمودجية القابل لكل ماد ومن ثم نم رصد نتانج الطلاب عل 


ee‏ $$ فصل الرايع 


النموذج العد لكل مادة من الواد الإثرائية. تم بموجب هذا الاجراه کذلك تحديد 
الطلاب الذین تنطبق علیهم معايير الاختیار وذلك بتحقیق شرطبن, الاول: أن لا تقل 
نسبة تحصيل الطالب عن 80/ في الادة الاثرائیة. والثاني: أن لا تزید نسبة مجموع 
الطلاب المميزين عن 20/ من Slo}‏ عدد الطلاب الذين خضعوا للاختبار. بلغ عدد 
الطلاب الذين حققوا المعايير المحددة لمادة الرياضيات 71 طالباء بنسبة 19.45/» واللغة 
العربية 60 طالباً بنسبة 616.44 من إجمالي عدد الطلاب الذين جرى فحصهم. اعتبرت 
هذه الفئة المختارة العينة الفاعلة التي تقدم فا جميع خدمات برنامج الإثراء المتخصصء. 
مع تثبيت جميع المتغيرات الأخرى مثل المنهج الدرامي الستخدم. والمدرسين. والبيئة 
المدرسية» ونوعية الأسئلة إلخ. 

تم في ate‏ العام الدراسي إعادة تطبيق اختباري الرياضيات واللغة العربية 
الإثرائيين على أفراد العينة الختارة» وتسجيل النتائج في قوائم العلومات والنظام الآلي 
المصاحب للنموذج التام لتطوير الموهبة» وحسبت الفروق في النتائج سلباً أو إيجاباً لكل 
أفراد العيئة» وتمت المقارنة بين نتائج أفراد العينة القبلية والبعدية لكل dole‏ وأجرى 
الباحث اختبار (ت) من أجل القارنة بين نتائج الدراسة والكشف عن الفروق عل 
مستوى الدلالة =a‏ 0.05 

ولتحديد أثر برنامج الإثراء التخصص على otal‏ الطلاب في المادة الإثرائية حسبت 
متوسطات نتائج الاختبارات التي طبقت على العينة المختارة بموجب الإجراءات 
المحددة في الفصل الثالث. كما أدر جت النتائج في الحداول (1-7-4) و (2-7-4). 
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جدول رقم: 1-7-4 
نتانج اخشبار رت) في بر نامج الاتر el‏ التخصص: الرياضيات 


القياس القبلي see‏ ی 
ريني |« إءاسإءيه | | | 


# متوی الدلالة = 0.05 


جدول رقم: 27.2 
نتانج اختبار رت) في برنامج الاتراء التخصص: اللغم العربیی 


ee ee mer 
arf eas] eo aa 


# مستوی الد لاله = 0.05 


وكا یظهر في الجدول رقم )1-7-4( (نتائج اختبار (ت) في برنامج الاثر اء 
التخصص الریاضیات) الشار إليه أعلاه فان الوسط الحسابي للقیاس القبلي والبعدي 
في برنامج الاثراء التخصص لادة الریاضیات LA‏ 77.63 و 89.26 على التوالي» وقيمة 
الانحراف العياري للقیاس القبلي والبعدي في نفس الادة LA‏ 19.54 و ۱095 على 
التواليء وقيمة التباین للقیاس fal‏ والبعدي هما 381.75 و 119.99 على التوالي. وکا 
يظهر في الجدول (2-74) (نتائج اختبار (ت) في برنامح الاثراء التخصص اللغة 


و ...سس 


العربية) الشار إليه أعلاه فان الوسط الحسابي للقياس القبلي والبعدي في برنامج الإثراء 
التخصص لادة اللغة العربية هما 94.92 و 96.26 على التوالي» وقيمة الانحراف العياري 
للقیاس القبلي والبعدي هما 7.03 و 4.17 على التوالي» وقيمة التباين للقياس القبلي 
والبعدي LA‏ 49.39 و 17.39 على التوالي. 

وکشفت نتانج إجراء اختبار (ت) لفحص دلالة الفروق بين متوسطات الا ختبار 
القبلي والبعدي للمجموعة الفاعلة في برنامج الإثراء اتخصص لادة الریاضیات أن 
قيمة (ت) الحسوبة 7.26أوهي أكبر من قيمة (ت) احرجة والبالغة 62.00 ولادة اللغة 
العربية أن قيمة (ت) الحسوبة 2.63 وهي أكبر من قيمة (ت) الحرجة والبالغة ۰۱.98 
ol,‏ الفروق بين متوسطات در جات أداء الطلاب القبلية والبعدية ذات دلالة احصائية 
عند مستوی دلالة » = 0.05 وبالتالي فان هذا يثبت عدم صحة الفرضية الصفرية 
القائلة بعدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية. 


عرض الفرضية الثامنة ونتانجها : 
تنص الفرضية الثامنة على أنه ٠‏ لا توجد فروق ذات IY‏ احصانين 
عند مستوى دلالة Lali‏ - 0,05 بين أداء الطلاب في التقييم الدوري وأداء 
الطلاب في التقييم النهائي في برنامج المشاريع الهادفي:. 
للتحقق من الفرضية المذكورة قام الباحث بتقديم دورة أولية في أساسيات البحث 
العلمي لطلاب فئة الوعاء الإثرائي البالغ عددهم 105 طالباًء وذلك لتحفيز الطلاب 
عل الشار 45 J‏ فعالیات برنامج الشاریع „áll‏ ویمو حب اجراءات النمودج التام 
لتطوير الوهبة تقدم بعد ذلك 4۱ طالباً بخطة لإجراء مشروع هادف. جرى فحصها 
وتصفيتها باستخدام نفس الإجراءات إلى 27 مشروعاه ثم شرع الطلاب المشاركون في 
فعاليات النموذج التام لتطوير الوهبة في التنفيذ بعد أن خصص الباحث لكل طالب أو 
مجموعة طلاب جرى اعتماد مشروعهم مشرفاً فنياً جرى تدريبه من قبل الباحث على 
إجراءات النموذج التام لتطوير الموهبة في دورة مدتها ۱2 ساعة تدريبية» ليقوم بمهمة 
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التابعة والاشراف الفني في Se‏ الشروع. ولقد أكمل الطلاب 6 مشاریع بنهاية العام 
الدراسي 2008م. ثم قام الباحث بتقييم أداء الطلاب في الشاریع الستة المذكورة» بداية 
على أساس الخطة البحثية ية التي تقدموا بهاء کل في مشروعه. واعتبر ذلك التقییم هو 
التقييم القبلي. كما تم تقييم الأداء دوریا أثناء التنفید. ومرة أخيرة عند الانتهاء من 
الشروع في خهاية a‏ ین ثم حسب المتوسط الحسابي للتقييهمات الدورية والتقييم 
النهائي واعتبر ذلك المتوسط التقييم البعدي للأداء. 

لمعرفة أثر النموذج التام على قدرات الطلاب البحثية قام الباحث بإجراء اختبار 
(ت) من أجل القارنة بين نتائج الدراسة القبلية والبعدية والكشف عن الفروق عل 
مستوی الدلالة a‏ 0.055 وأدرجت النتائج التي طبقت على البحوث النتهية في 
الجدول )1-8-4( كما آدرجت نتائج اختبار (ت) في الجدول )2-8-4( 


جدول رقم: 184 
بيان البحوث النفذة واجمالیات a‏ 


الدوري ی رس دري 


ESS‏ ا 
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ae‏ $$ الرايع 


جدول رقم: 284 
تتانج اختبار رت) في برنامج الشارد يع الهادقب 


المتفيرات |العينة |الوسط |الانحراف | قيمة درجة |القيمة 

)© |الحرية |الاحتالية 
القیاس 0.48 4.30 0004 
القبلي 


القیاس 0.86 
البعدي 


وكا يظهر في الجدول رقم )2-8-4( (نتائج اختبار (ت) في برنامج الشاریع 
الحادفة) الشار إليه أعلاه فان الوسط الحسابي القبلي لاداء الطلاب هو ۰1.86 والبعدي 
0 وقيمة الانحراف العياري fall‏ 0.48 والبعدي 0.86 وقيمة التباين القبلي هو 
3 والبعدي 0.75. وکشفت نتائج إجراء اختبار (ت) لفحص دلالة الفروق بين 
أداء الطلاب القبلي والبعدي أن قيمة (ت) الحسوبة 04.30 وهي أكبر من قيمة (ت) 
الحرجة والبالغة 2.57 ol,‏ الفروق بين متوسطات درجات أداء الطلاب القبلي 
والبعدي Old‏ دلالة إحصائية عند مستوی دلالة a‏ = 0.05 وبالتالي لم یتحقق الفرض 
OY‏ الباحث صاغ فرضیته الصفرية انطلاقاً من الدراسات السابقة والاطار النظري؛ 
ولعدم وجود دراسات تزکد الفرق لذلك توقع أن یکون الفرق صفرا. 

كا قام الباحث بدراسة حالة کل طالب في تنفيذ مشروعه امادف وقیم solai‏ 
وکتب تقریر حالة يبين رأي الباحث في تطور قدرات الطالب وإمكاناته الستقبلية. 
وتشير نتائج دراسة الحالة أن طالباً واحداً قدم بحثين منفصلین وأن طالبین اشترکا في 
تقدیم بحث مشترك وأن آربعة طلاب قدم كل واحد منهم بحثاً منفصلاً. ىا تکشف 
نتائج التقاریر أن الطلاب قد أتموا ثلاث دورات في مناهج البحث العلمي؛ وأن 


عرض النتانجومناقشتها ا 


مستواهم البحثي قد تطور بصورة ملحوظة. وأن الطالب الذي قدم البحث المسمى " 
تصميم برنامج تحكم بالالات الكهربائية عن طريق الحاسب SY‏ " قد نافس على 
مستوى المملكة بين طلاب التعليم العام ليفوز بشرف تمثيلها في مسابقة المعلوماتية على 
مستوى العالم العربي الذي أقيم في الأردن في الفترة من 25 إلى 27 يونيه 2008م. 
مناقشة نتانج الفرضيات الخامسة والسادسة والسابعة والثامنة : 

نتج عن دراسة الفروض الخامس والسادس والسابع والثامن وجود فروق ذات 
دلالة إحصائية عند مستوی دلالة » = 0,05 بين متوسطات طلاب مدارس دار الذكر 
الأهلية للبنين القبلية والبعدية الذين شاركواء على فترات محددة» في برامج الإثراء 
العام» والانشطة الوجهة. والإثراء المتخصص. والمشاريع الحادفة. كل ذلك ضمن 
برامج النموذج التام لتطوير الموهبة. تتفق نتائج هذه الدراسة مع نتائج دراسات ریس 
(Reis, 1981)‏ و رنزولي وريس 9 سميث )1981 (Renzulli, Reis, & Smith,‏ من أن 
توسیع دائرة السیاح للطلاب للمشار کة في البرامج ال ثراثية يتيح هم الفرصة لنتوجات 
ابتكارية تضاهي تلك التي ینتجها الطلاب الوهوبون الختارون بالاصالیب التقليدية. 
من جانب آخر تناقش روبرتز )2005 (Roberts,‏ أهداف الاثراء بصفة عامة وتوجزها 
في ثلاث أهداف هي إثارة اهتهام الطلاب نحو مواضیع معرفية جديدة» ورعاية الوهبة 
وتطوير الخبرات العرفية وزيادة التحصیل» وتستنتج أن الفتاح إلى الو صول إلى الاثراء 
الفعال یکمن في التوفیق بين الفرص المتاحةء والاحتیاجات والاهت‌امات والقدرات 
الفرديةء وأن ذلك كما أشار إليه جروان )2004( یمکن قیاسه عن طریق سجلات 
تفاعل الطلاب مع البرامج التي تقدم هم. ونتفق نتائج هذه الدراسة مع ما تقدم. إذ 
تدل هذه النتائج على أن إثارة اهتیام الطلاب نحو مواضيع معرفية جديدة قد حقق من 
خلال الزيادة في معدل مشاركة الطلاب في برنامج الإثراء اللإضافي وأن رعاية الموهبة 
كذلك قد تحقق من خلال ارتفاع اهتمام الطلاب الإثرائية. أما زيادة التحصيل فسوف 
يتم التطرق إليها عند مناقشة نتائج الفرض العاشر. وتؤكد دراسات رنزولي و ريس 


ŇA‏ — فصل الرایع 


(Renzulli & Reis, 1994)‏ أن برامج الرعاية التي تعتمد على نصوص نظرية واضحة 
حول مفهوم الوهبة» والبنية على نتائج بحوث علمية سليمة ومنهجية متعددة في 
الکشف والاختيار» بیرم الفرصة للطلاب للتطور والمشاركة في بحوث Bala‏ ومتقدمة. 
وتتفق هذه النتانج Lal‏ مع ما جاء في دراسة تاسل - باسكا و براون (Tassel - Baska‏ 
Brown, 2007)‏ . حول فاعلية نموذج الاثراء الئلائي عبر المدرسةء والتي تبين منها 
وجود آثر إيجابي للنموذج على الطلاب من ذوي القدرات العالية. 


من جانب آخر تتقق نتائج الدراسة الحالية مع رأي رنزولي و ريس ( & Renzulli‏ 
(Reis. 1998‏ من أن هناك حاجة إلى التمییز بين الطلاب في سبیل تقدیم تعلیم عادل 
لجميع الطلاب لیناسب قدراتهم الفردیة ومع نتائج دراسة الضبیبان (1979) التي 
هدفت إلى دراسة أثر تطبيق برامج إثرائية في العلوم والرياضيات على التحصيل 
الدراسي للطلاب. وانجاههم نحو هاتين المادتين الدراسيتين» واكتسابهم لمهارات 
الاستقصاء العلمي. فوجد أن البرامج الإثرائية رفعت مستوى التحصيل الدراسي. 
وأكيبت الطلاب اتجاهات إيجابية نحو مادتي العلوم LL Sy‏ ونمت مهاراتهم 
slat Yi‏ ومع ر أي مجموعة من الباحثين ( © Robinson, 1983; Robinson‏ 
(Robinson, 1982; Stanley, 1997; Stanley & Benbow, 1986‏ في ضر ورة أن یکون 
مستوی و خطوات البرامج التعليمية مكيف لیناسب قدرات ومعارف فرادی الاطفال. 

كا تتفق النتانج الإجيابية لتطبيق مبدا الإثراء التخصص Jo‏ الرياضيات واللغة 
العربية مع ما أكدت عليه بنبو )1986 (Benbow,‏ من أن ما يمكن أن يقدم في علوم 
الرياضيات - من إثراء - من المتوقع أن يكون تطبيقه مكنا في أي علم آخر بمعنى أنه 
يمكن تطبيق نفس الأسلوب على علوم اللغة أو العلوم الطبيعية أو الفن وغير ذلك من 
العلوم. ومع دراسة سمبسون )1999 (Simpson,‏ التي بينت أن الذكاء والدافعية 
عاملين هامين في التنبؤ بالتفوق في ماد الرياضيات والقراءةء إذ استخدم الباحث في 
الدراسة الخحالية كلا العاملين في تحديد فئة الوعاء الإثرائي التي طبقت عليها برامج 


عرض النتانج ومناقشتها سس ببسل 


الإثراء التخصص في مادتي الریاضیات واللغة العربیق ومع رأي فان تاسل باسكا و 
براون )2007( المؤيد لاسلوب تجمیع الطلاب الوهوبین بحسب الستوی الأكاديمي في 
المواضيع الدراسية الأساسية. وتقدیم محتوى معرفي متقدم ومنظم بطريقة مرنة 
لیناسب القدرات العقلية المتقدمة هم. 

كا نتفق النتائج مع دراسة ريس و بورسیل )1993 (Reis & Purcell,‏ حول A‏ 
آسلوب النموذج على توفير الوقت للطلاب من ذوي القدرات العالية لتسخيره نحو 
المشاريع والبحوث افادفة من النوع (111)ء والتي هي من ضمن البرامج التي یقدمها 
النموذج التام لتطوير الوهبة تحت مسمی الشاریم اطادفت فوجدا فروق ذات دلالة في 
الجموعات الفاعلة؛ ومع دراسة کل من ریس )1981 (Reis.‏ و جوبنز (Gubbins.‏ 
(1982ء و بیرنز )1987 (Burns,‏ 3 نیومن )1991 (Newman,‏ حول أثر برامج التدریب 
المختلفة على قدرات الطلاب في البدء في. واستکمال دراسات من نوع ID‏ حيث 
أكدوا مرة آخری فاعلية النموذج في التأثر على آداء الطلاب في مجالات البحوث 
والدراسات افادفة» وهو ما يقدم للطلاب في النموذج التام لتطویر الوهبة من خلال 
برنامج الانشطة الوجهة. كا تتفق نتائج هذه الدراسة في جوانب تفصيلية عديدة مع 
دراسة نیومن )1991 (Newman,‏ الذي دمج مجموعة من برامج التدریب في layi‏ 
والتخطیط. واتخاذ القرارات» والاستقراء والتواصل ومع توجیهات العلمین نحو 
كيفية تخطيط وإدارة وإتمام مشروع هادف ودرس أثر هذه البرامج على جودة 
النتجات. وعلى عدد الطلاب الذين لا يكملون المشاريع التي بدؤوها. وأفادت نتائج 
الدراسة أن العينة الفاعلة حوت عددا من الطلاب الذين لم يكملوا الدراسات التي 
بدؤوها أقل بدرجة ملحوظة من العينة الضابطة. كما أظهر تحليل النتائج فرقاً ملحوظاً 
في جودة النتجات التي أفرزتها بحوث العينة الفاعلة مقارنة بتلك النتائج التي أنتجتها 
العينة الضابطة. 


في تصميمه للنموذج التام لتطوير الوهبة» جمع الباحث بين برامج الإثراء العام 


الفصلالرابع 


والتخصص. والانشطة الوجهة. والمشاريع المادفة» والرعاية الخاصة وفي علم 
الباحث فان هذه البرامج لم يسبق أن جمعت في نموذج واحده تسعى من خلاله إلى 
تحقيق تطوير الوهبة كهدف مشترك وذلك من خلال تفاعل الطلاب المشاركين في 
فعاليات هذه البرامج. ومن المرجح أن تكون النتائج التي تحققت من خلال هذه 
الدراسة بسبب وجود هذه البرامج ضمن نموذج واحد وإن كان لكل واحد منها 
نتائجه الإيجابية الدالة» ولكن ليست بالقوة التي ظهرت في هذه الدراسة. ويدل على ما 
تقدم مستوى الدرجات التائية الحققة» حيث تراوحت بين 7.22 و 8.48 في برنامج 
الإثراء العام وبين 4.47 و 6.32 في برنامج الأنشطة الوجهة و بين 2.63 و 7.26 في 
برنامج الاثراء المتخصص. و 4.3 في برنامج المشاريع الحادفة. ومن الأسباب الأخرى 
التي يمكن أن تفسر هذه النتائج الربط بين وحدات النموذج التام لتطوير الوهبة من 
خلال الإجراءات المصاحبة له مما fat‏ التنقل بين برامج النموذج حسب القدرة 
الذهنية ومستوی الدافعية الشخصية للطالب آمرا سهلاً فيرنقي بذلك مستوى lal‏ 
الطلاب الشار کین وینعکس ذلك Jo‏ النتائج الْحصّلة. 


عرض الفرضية التاسعة ونتانجها ومناقشتها : 

تنص الفرضية التاسعة على أنه "توجد فروق ذات دلالة إحصائية في درجات 
اختبار الدواثر للتفكير الابتكاري لتورانس لدی طلاب في مدارس دار الذکر الاهلية 
للبنین بمحافظة جدة بين الاختبارین القبلي والبعدي ". 

للتحقق من صحة الفرض استخدم الباحث اختبار الدواثر لتورانس للتفکیر 
الابتكاري القنن للبيئة السعودية (النافع وآخحرون» 1979؛ تورانس» ۰1966 1968( على 
طلاب العينة المتمثلة في طلاب الصفوف الخامس والسادس ابتداني وجميع طلاب 
المرحلتين التوسطة والثانوية والبالغ عددهم 365 طالباء حيث طبق الاختبار (القبلی) 
في الفترة ما بين شهري سبتمبر وديسمير من عام 2007م ثم خضع جميع طلاب العينة 
لبرامج النموذج التام لتطویر الموهبةء وتدرجوا في البرامج الإثرائية كل حسب إمكانيته 


B ~ a 


الفردیة وبموجب الاجراءات التي ضمنت في النموذج. ثم أعيد تطبیق نفس الاختبار 
(البعدي) على الطلاب الذین تفاعلوا مع جميع برامح النموذج التام لتطوير الوهبة في 
نباية العام الدرا سي خلال شهر يونيه عام 2008م. بلغ عدد عينة القیاس البعدي 84 
طالباً يمثلون نسبة 22.74/ من عدد طلاب العينة القبلية. ثم أجرى الباحث اختبار 
(ت) لجميع أفراد العينة المعدلة من أجل المقارنة بين النتائج القبلية والبعدية والكشف 
عن الفروق على مستوى الدلالة » > 60.05 ورصد التتائج في الجدول رقم (1-10-4) 
المسمى المتوسطات والانحرافات المعيارية وقيمة (ت) للقياسين القبلي والبعدي لنتائج 
اختبار التفكير الابتكاري. 
جدول رقم: ۱104 
التوسطات والا نحرافات المعيارية وقيمة رت للقياسين القبلي والبعدي لنتانج 
اختبار اللفكير الابتکاري 


ee ae ete یی هر‎ 
ee 


0.05 = SYN مستوی‎ # 


تبين نتائج الدراسة أن الوسط الحسابي القبلي لدرجات الطلاب في اختبار الدواثر 
لتورانس هو 150.85 والبعدي 6160.48 وقيمة التباين القبلى هو ۱۱0۱.06 والبعدي 
6 وقيمة الانحراف العياري القبلي هو 33.18 PAT‏ 6 كما كشفت 
نتائج إجراء اختبار (ت) لفحص دلالة الفروق بين أداء الطلاب القبلي والبعدي أن 
قيمة (ت) الحسوبة ۰2.37 وهي آکبر من قيمة (ت) الحرجة والبالغة ۰۱.99 وأن 


0( —— النصلالرابع 


الفروق بين متوسطات درجات أداء الطلاب في الاختبارین القبلي والبعدي ذات دلالة 
إحصائية عند مستوی دلالة » = ۰0.05 وبالتالي فان هذا يثبت صحة الفرضية القائلة 
ob‏ النموذج التام لتطویر الموهبة يؤثر بصورة إحصائية دالة في زيادة القدر ات الابداعية 
في اختبار الدواثر لتورانس على الطلاب في مدارس دار الذکر الاهلية للبنين بمحافظة 


ححلة. 


تتفق هذه النتائج مع دراسة ستاركو )1986 (Starko,‏ حول أثر نموذج الاثراء 
الثلائي على إنتاج الطلاب الابتكاري والتي تشير نتائجها إلى أن طلاب المجموعة التي 
شاركت في فعاليات النموذج» في كثير من الأحيان تبدأ في إنتاجيات ابتكارية من تلقاء 
نفسهاء داخل المدرسة وخارجهاء أكثر من المجموعة التي ۸ تشارك في فعاليات 
النموذج بمعدل الضعف لكل طالب بالإضافة إلى إظهارهم تفوقاً أكثر في المشاريع. 
وتطورا أعمق في حاو لاهم لتطوير منتجات مبتکرة» وفي وصفهم لأهدافهم. کما تتفق 
هذه النتائج مع نتائج أبحاث تورانس )1962 (Torrance,‏ التي أظهرت أن الطلاب 
الذين حققوا معدلات عالية في اختبارات الإبداع حققوا كذلك معد لات تحصيل عالية 
في الباحث الأكاديمية ومقاييس SESW!‏ ونتائج دراسات رنزولي و ريس ( Renzulli,‏ 
Renzulli & Reis, 1985, 7‏ :1977) التي بينت أن الإنتاج الإبداعي للطلاب 
يشجع من خلال تعريض الطلاب إلى مواضيع معرفية متنوعة ومجالات اهتمام وتعلم 
متعددة وتدريبهم على تطبيق المحتوى المتقدم والمهارات ومناهج البحث التي 
اكتسبوها في مجالات اهتمام من اختبارهم. كما تتفق النتائج مع نتائج دراسة الشنطي 
(1983) حول اختبارات تورانس المعدلة للبيئة الأردنية والتي أظهرت وجود فروق 
ذات دلالة إحصائية بين مجموعتينء الأولى من الطلبة ذوي الموهية والابداغ المرتفع 
حسب تقديرات المعلمين. والثانية من ذوي الوهبة والإبداع المنخفض حسب 
تقديرات المعلمين أيضاً. على مقياس تورانس للتفكير الابداعي لصالح ذوي الإبداع 
العالي في الطلاقة. والمرونة. Blo Wy‏ والتفاصيل. 


عرض النتانج ومناقشتها سس s&~_‏ 


یعزوا الباحث نتانج هذه الدر اسة إلى عملية التکامل التي تتم بين برامج النموذج 
التام لتطوير الموهبة, فالزیج التجانس لعناصر الوهبة كما آوردها الباحث في مفهومه 
للموهبة في الم طار النظري من هذه الدراسة إذا ما اقترن مع برامج یکمل بعضها البعض 
ضمن نموذح ely‏ وترتبط ببعضها البعض منطقياء وذات علاقات من حيث 
الحتوی. تتفاعل محتویاتبا لتزدي وظائف عدة نحو اکتشاف وتطوير ورعاية الموهية. 
فان نتائج ذلك في رأي الباحث انتاج ابتكاري یظهر في أعمال الطلاب الشار کین وتدل 
عليه نتائج الاختبارات القننة مثل اختبار الد و اثر للتفکیر الابتكاري لتورانس. 


عرض الفرضية العاشرة ونتانجها ومناقشتها : 

تنص الفرضية العاشرة علی: "يؤثر النموذج التام لتطوير الوهبة بصورة إحصائية 
دالة على التحصیل الدراسي لطلاب مدارس دار الذکر الاهلية للبنین بمحافظة جدة". 

للتحقق من صحة هذه الفرضية قام الياحث برصد درجات الطلاب في جميع 
المواد الدراسیة ودلك لطلاب الصمفين الخامس والسادس الابتدائي. والمر حلتين 
الإعدادية والثانوية. والبالغ عددهم 365 طالباً في الاصل» انسحب منهم من المدارس 
في الفصل الدراسي الثاني طالبان فأصبح العدد 363 طالبا. ولقد تم par‏ درجات 
الطلاب المذكورين في الاختبار الدوري الأول بعد أربعة أسابيع من بدء العام الدراسيء 
أي في النصف الثاني من شهر سبتمبر عام 2007م: واعتبرت تلك الدرجات هي 
الدورية التالية والنهائية حتى نهاية العام الدراسي في نباية يونيو عام 2008م والتي بلغ 
عددها 7 امتحانات. واعتير المتوسط الحسابي ها القياس البعدي. أجرى الباحث بعد 
ذلك العاه الإحصائية المتمثلة 3 حاب التو سط ght!‏ والتباین؛ والانحراف 
og stall‏ کل ذلك للقیاسین القبلي والبعدي. ثم قام الباحث بحساب الدرجات التائية 
المحسوية vam bly‏ ورصد جميع النتائج في الجدول رقم (۱-۱۱-4) المسمى (نتائج 
اختبار (ت) في الواد الا كاديمية لعموم الطلاب). 


A‏ — الفصل الرابع 


جدول رقم: 1-114 
نتانج اختبار رت) في الواد الاکاديميی لعموم الطللاب 


Tata rer) 
Cee 


+ متوری الدلالة = 0.05 


وکا یظهر في الجدول رقم )111-4( (نتائج اختبار (ت) في الواد الأكاديمية 
لعموم الطلاب) المشار إليه أعلاه فان الوسط الحسابي القبلي لأداء الطلاب هو 92.71 
والبعدي 93.40 . وقيمة الانحراف العياري القبلي هو 8.92 والبعدي 6.42 ۰ وقيمة 
التباین القبلي هو ۰79.52 والبعدي 4۱.20. وکشفت نتائح اجراء اختبار (ت) لفحص 
دلالة الفروق بين آداء الطلاب القبلي والبعدي. أن قیمه (ت) المحسوبة 2.66 + وهي 
أكير من قيمة (ت) الحرجة والبالغة ۰۱.97 وأن الفروق بين متوسطات درجات أداء 
الطلاب القبلي والبعدي ذات دلالة إحصائية عند مستوى دلالة » = 0.05 وبالتالي فان 
هذا s‏ یثبت صحة الفرضية القائلة بأثر النموذج التام لتطوير الوهبة بصورة إحصائية دالة 

على التحصیل الدرامي لطلاب مدارس دار الذکر الاهلية للبنین بمحافظة جدق 
وذلك عند مستوی دلالة يساوي 0.05. 

كا أجرى الباحث نفس المعالجة الاحصائية السابقة على عينة من طلاب الوعاء 
الإثرائي الذین شارکوا في جميع برامج النموذج الاثرائية والبالغ عددهم 80 طالبا 
يمثلون 176.19 من إجمالي عدد الفئة التي حسبت في الفرض الأول والتي بلغ عدد 
أفرادها 105 طالباًى ورصد النتائج في الجدول رقم (2-11-4) المسمى (نتائج اختبار 
(ت) في المواد الأكاديمية لطلاب الوعاء الإثرائي) 


عرض النتانج ومناقشتها م 


جدول رقم: 2114 
فنتائج اختبار رت) في المواد الأكاديميت لطلا ب الوعاء الإثرائي 


od 9 ۱‏ ی قمة درجة القسمة 
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# مستوی الدلالة = 0.05 


وکا یظهر في الجدول رقم (4ء2-11) (نتائج اختبار (ت) في الواد الاكاديمية 
لطلاب الوعاء الإثرائي) الشار إليه آعلاه فإن الوسط الحسابي القبلي لاداء الطلاب هو 
6 والبعدي ۰97.51 وقيمة الانحراف العياري القبلي هو 4.8۱ والبعدي ۰2.52 
وقيمة التباین القبلي هو 23.15 والبعدي 6.37. وکشفت نتائج اجراء اختبار (ت) 
لفحص دلالة الفروق بين أداء الطلاب القبلي والبعدي أن قيمة (ت) الحسوبة 4.32 
وهي أكبر من قيمة (ت) احرجة والبالغة 61.99 عند مستوی دلالة يساوي 0.05 Le‏ 
يدل على أن النموذج التام للموهبة يؤثر بصورة إحصائية دالة على التحصیل الدرامي 
لطلاب الوعاء الاثراني Lal‏ كا فام الباحث بمقارنة نتائج طلاب العينة الكلية 
وطلاب الوعاء الإثرائي في التحصیل الدراسي وأجری عليها اختبار (ت) للعینات 
الستقلة لعرفة الدلالة الا حصانیة» ورصد النتانج في الحدول رقم (3-11-4) السمی 
(نتائج اختبار (ت) في الواد الا كاديمية لطلاب العينة الكلية وطلاب الوعاء الاثرائي. 


ف ...سس 


جدول رقم:3.11-4 
نتائج اختبار رت) في الواد الأكاديميمّ لطلاب العینی الكليد وطلاب الوعاء 
الاثراني 


ب | قيمة | درجة | القيمة 
نتائج طلاب العينة | 363 | 93.40 | 6.42 صفر 
الكلية 


نتائج طلاب الوعاء 97.55 | 2.52 
py‏ 


# مستوی الدلالة = 0.05 


یتضح من النتانج أن الوسط الحسابي لنتائج طلاب الوعاء الاثراني البعدي 
والبالغ 5 751 من نظیره لطلاب العينة الكلية والذي يبلغ 0 وأن الانحراف 
العياري لنتانج طلاب الوعاء الاثرائي يبلغ 2.52 lee‏ بلغ نظیره للعينة الكلية 6.42 
وأن قيمة (ت) تبلغ 5.68 وهي دالة إحصائياً عند مستوی دلالة يساوي 0.05. هذه 
النتائج تدل على أن إجمالي القدرة العقلية لطلاب الوعاء الاثراني أفضل منها لعموم 
الطلاب وهو أمر منطقي يتفق مع نتائج الفروض السابقة ومع نتائج دراسة سمبسون 
(Simpson, 1999)‏ التي أيدت رأي رنزولي (1978) الذاهب إلى أن كل من الذكاء 
والدافعية يعدان عنصران رئيسيان في الأداء الأكاديمي المتميز للطلاب الموهويين. كا 
يتضح من النتائج أن الانحراف المعياري لطلاب الوعاء الإثرائي والبالغ 2.5 أقل من 
نظيره لطلاب العينة الكلية والبالغ ۰6.40 ما يدل على أن طلاب الوعاء الإثرائي أكثر 
تجانساًء oly‏ برامج النموذج التام لتطوير الموهبة أثْرت بطريقة أكبر على تجانس هذه 
الفئة منها على فئة عموم الطلاب. 


عرض النتانج ومناقشتها 


وتتفق هذه النتانج مع نتائج دراسة الضبيبان. والحازمي (النافع وآخرون, ۱979) 
حول أثر البرامج الاثرائية على التحصیل الا كاديمي للطلاب» حیث وجدا أن للبرنامج 
الإثرائي آثرا إيجابياً على التحصیل الدراسي للطلاب وفي رفع مستوی التحصیل لديم 
aly‏ وسيلة ناجحة لرعايتهم. وتتفق النتانج كذلك مع رزیا رنزولي في نموذج الاثراء 
الثلائي )1994 (Renzulli,‏ والتي تتمثل في أن الدارس مکان لتطوير الوهبة وأن هدفه 
الرئيسي یتمثل في تطویر وتشجیم عملية التعلم عالية الستوی. التي تشمل التحدي 
والمتعة» عبر جميع أنواع الدارس باختلافاتها النوعية والدیموغرافیة. ومستوياتها 
التعليمية. كا تتفق هذه النتانج مع نتائج عدة دراسات بحثت أثر نموذج الإثراء 
gas‏ على وجهات التطور الشخصي والاجتماعي للطلاب المشاركين في برامج 
النمو دج )1987 (Delisle, 1981; Heal, 1989; Olenchak, 1991; Skaught.‏ وتژید 
نتائج الدر اسات الذکورة إجالا استخدام النمو ذج كوسيلة مقنعة لمقابلة الاحتیاجات 
التعليمية لجموعة عريضة ومتنوعة من الطلاب من ذوي القدرات العالية. 

يرجح الباحث سبب الاداء الاكاديمي التمیز للطلاب في هذه الدراسة إلى 
حصول المفعة الرجوة من اشتراك الطلاب في برامج النموذج التام لتطوير الموهبة. 
ویری الباحث أن من ضمن الزشرات الدالة على أثر النموذج التام لتطویر الوهبة على 
الاداء الأكاديمي تلطلاب AUIS‏ عنصران هامّان بینتهبا الدر اسة الحاليةء الأول يختص 
بالفروق الاحصائية الدالة على أثر النموذج التام على التحصیل الدرامي لجميع طلاب 
العينة» والثاني تختص بالفروق الدالة إحصائياً بين الاداء الاكاديمي لطلاب الوعاء 
الإثرائي مقارنة بطلاب العينة الكلية لصالح طلاب الوعاء الإثرائي. ویرجح الباحث 
سبب ذلك التمیز إلى کون طلاب الوعاء الاثرائي یتعرضون لبرامج اکثر عمقاً 
وتعقیدا؛ مثل البرامج الإثرائية التخصصة في العلوم والریاضیات واللفتین العربية 
والانجليزية» وأن الدافعية الداخلية هم ومعدل ذکائهم یفوقان الطلاب الآخرين. 
aly‏ مستوی التحدي والمتعة نحو عملية التعلم لدیهم عالية الستوی. وتفوق مستوی 
بقية الطلاب. 


و سبد 


مناقشة عامة للنتانج: 


تؤكد النتائج بصفة عامة الأثر الإيجابي للنموذج التام لتطوير الموهبة على قدرات 
الطلاب المشاركين في البرامج التي تقدم من خلال فقراته الختلفة سواء ظهر هذا 
الاثر على هيئة زيادة في معدل الذكاء. أو في القدرات العقلية» أو في التحصيل الدراسی. 
أو في التفكير الابتكاري. أو إلى غير ذلك ما سبق التطرق إليه بالتفصيل في هذه 
الدراسة. ویتفی ما تقدم مع نتائج دراسات سابقة جرى التعرض ها في الفصل الرابع. 
استمد الباحث الخلفية النظرية للنموذج التام لتطوير الموهبة من نموذج رنزولي للوثراء 
الثلاثي عبر المدرسة )1986 (Renzulli & Reis,‏ مع إدخال تعديل جوهري في عنصري 
الکشف والرعاية اللذان يشملههما النموذج. أما في عنصر الکشف فقد اعتمد رنزولي 
على الانتقاء المرحلي في تکوین فئة الوعاء الاثراني» وبالتالي یتکون 150 من طلاب 
الوعاه بناء على نتائج أي من الاختبار ات العيارية؛ ثم يتكون النصف الياقي من خلال 
ترشیح المعلمين. والاباء ودراسة الحالات الخاصة. ولقد غير الباحث أسلوب 
الکشف فاعتره بداية» وحدة واحدة تتکون من عدة محکات ذات معاییر محددة يتم 
تطبیقها على جميع الطلاب. وتوصل الباحث من خلال التطبیق والقیاس إلى أن العاییر 
الناسبة تتمثل في أن یکون معدل الطالب في اختبار القدرات العقلية وفي اختبار 
تورانس للتفکیر الابتكاري أكبر من أو يساوي ۱۱0 نقطةء وفي الستوی الأكاديمي آکر 
من أو يساوي ۰/90 وأن يحقق الطالب في واحد على الاقل من أفرع الذکاء التعدد 
معدل أكبر من أو يساوي 80 /. LI‏ السات السلو كية فقد حددت في التحفیز ب 5,3 
نقطة. وفي كل من الابتکار والفيادة ب 4.3 نقطةء وأن محف الطالب 3,34 نقطة في أي 
فرع من أفرع مواضیع الاهتمام. وللتأکد من عدم فقدان أي من الطلاب من التصفین 
بدنو التحصیل الدرامي مع ارتفاع معدل الذكاء يتم من خلال أسلوب الکشف الذي 
اتبعه الباحث دراسة حالة جميع الطلاب الباقين بعد جولة الكشف السابقة وانتقاء 
آولئك الذين تساوي معدلات ذكائهم أو تزيد عن 130 درجةء فشمل بذلك قطاعاً 
آشمل من وسائل الكشف التي اتبعت في نموذج الإثراء PAN‏ وقلل بذلك فرصة 


عرض النتانج ومناقشتها سس .۲ í‏ 


فقدان بعض الطلاب. وبهذا الاسلوب في الکشف يقدم الباحث في طرحه للنموذج 
التام لتطوير الوهبة مفهوما للموهبة یتمثل في كونها مزیجا متجانسا من القدرة العقلية 
العالية؛ والتمیز في مجال أو أكثر من مجالات العلوم أو/ والفنون آو/ والعرفت 
والسیات الشخصية التمثلة في الدافعية الشخصية والابتکار» والاسالیب التعددة التي 
من خلاها تستقی العلومات وتطرح في توظیف هادف لخدمة الانسان والجتمع» مع 
الاستعداد الوجداني لتحمل تبعیات التفرد. وتدل النتائج على أن تطبیق هذا الفهوم قد 
وسع من فرص استیعاب الطلاب في الوعاء ال ثراني» وبذلك قلل من فرص فقدان 

من حيث آسلوب الرعاية» استخدم رنزولي في نموذج الاثراء الثلائي ثلاث 
مستویات للإثراء؛ يتدرج الطلاب خلافا حسب إمكانياتهم الفردية. وحدد رنزولي 
الهدف من عملية الاثراء بکونه تشجیم الانتاج الابتكاري للطلاب. ويري الباحث أن 
هذا التحدید سواء للهدف أو لستویات الاثراء قد ضيق مجالاً أصله واسع؛ فعمد في 
تصميمه للنموذج التام لتطوير الموهبة إلى إضافة عناصر تمثلت في التنويع في الإثراء. 
فجعل منه العام الذي يناسب فئة عموم الطلاب. والمتخصص الذي يناسب ذوي 
القدرات العالية في أي فرع من أفرع العلوم والعارف والفنون والهارات البدنیق 
واستحدث برنامج الرعاية الخاصة الذي يراه مهما لاحتضان الشريحة العليا من 
الطلاب. ولقد عدد الباحث الأهداف وقسمها بحيث تلاءم نوعيات البرامج المقدمة 
في النموذج ومستوياتها. وتدل نتائج الدراسة على أن هذه الإضافات قد حسنت من 
أداء الطلاب ومدى ومستوى تفاعلهم مع البرامج التي يقدمها النموذج. 
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الفسل الا مس 


الخانمة 


توصیات البحث. 


البحوث المستقبليء المفترحم. 


الفصل الخامس 
الخائمة 


يعرض الباحث في هذا الفصل ملخص ما توصل إليه في الدراسة القدمة مع 


مناقشة عامة للربط بين نتائجها في محاولة لاستخلاص توجه مستقبلي لتطبيق نیاذج 
إثرائية متكاملة لتطوير الموهبة. كما يقدم الباحث في هذا الفصل التوصيات التي يرى 
أا مناسبة لمعالجة مشكلة الدراسة. إضافة إلى بعض المقترحات لدراسات مستقبلية 
يرى آنها تثري الموضوع العام للدراسة. 


نتانع البحث: 


-4 


-5 


لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في توزيع طلاب مدارس الذکر الأهلية للبنين 
بمحافظة جدة الذين جری التعر ف علیهم بموجب اجراءات الکشفب الشامل 
الإثراء الثلاثي لرنزولي. 

توجد فروق ذات دلالة إحصائية في القدرات العقلية باستخدام النموذج التام 
لتطوير الموهبة لدى طلاب مدارس دار الذكر الأهلية للبنين بمحافظة جدة بين 
الاختبار القبلي والاختبار البعدي. 

يؤثر التدريب على برنامج الحساب الذهني الدرج في النموذج التام لتطوير الموهية 
في زيادة درجات الذكاء السيال على الطلاب الذين تدربوا عليه. 


تؤثر البيئة الداعمة للموهبة بصورة إحصائية دالة على طلاب ومعلمي المدارس. 


لبرنامج الاثراء العام في النموذج التام لتطوير الوهبة أثر إيجابي على أداء الطلاب 
الشار كين فيه. 


جات إل 
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-7 


-8 
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توجد فروق ذات دلالة احصائية على الاثر الإيجابي لاداء الطلاب في برنامج 
الانشطة الموجهة ضمن النموذج النام لتطویر الوهبة. 

وجود فروق ذات دلالة !حصائية بين متوسطات الاختبار القبلي والبعدي 
للمجموعة الفاعلة في برنامج الإثراء التخصص Goll‏ الریاضیات واللغة العربية. 
وجود فروق ذات دلالة إحصائية على أثر برنامج المشاريع افادفة على أداء 
الطلاب في البحوث العلمية وانتاجهم لشاریع ذات أهداف اجتاعية. 

يؤثر النموذح التام لتطویر الوهبة بصورة إحصائية دالة في زيادة القدرات 
الوبداعية في اختبار الدواثر لتورانس على الطلاب الشارکین في فعالیاته. 

يؤثر النموذج التام لتطویر الوهبة بصورة إحصائية دالة على التحصیل الدرامي 
للطلاب الشار کین فيهء ويزيد من تجانس الطلاب أكاديمياً. 


توصیات الیحث : 


-2 


-3 


-4 


على ضوء ما تقدم من نتائج هذه الدراسة بوصي الباحث بالاي: 

الاستمرار في تطبيق النموذج التام لتطویر الوهبة في مدارس دار الذکر للبنین 
واعتباره أحد ال رکائز الأساسية فيهاء مع التأكيد على جعلها أحد الدارس الراعية 
للموهية. 

العمل على إعداد اختبارات تحصيلية محكمة لواد الاثراء التخصص وخصوصاً 
الریاضیات و العلوم و اللغتین العربية والانجليزية. 

اجراء مراجعة دورية خارجية للنموذج التام لتطویر الوهبة کل ستتين للتأکد من 
مواکبته للتقدم العلمي في محال الوهبة وأساليب کشفها ورعایتها. 

العمل على تطبیق النموذج التام لتطوير الوهبة في أكبر عدد ممكن من الدارس 
الأهلية والخاصة في المملكة العربية السعودية من خلال التعاون مع كل من 
مؤسسة الملك عبد العزيز ورجاله للموهبة والإبداع. ووزارة التربية والتعليم. 


-5 


-6 


-7 


-8 


-9 
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العمل على التعریف بالنموذج التام لتطوير الوهبة عربياً وإسلامياً عن طریق نشر 
العمل على زيادة وعي الجتمع بأهمية الکشف عن الوهبة ورعایتها وذلك عن 
طریق الحاضرات والندوات التي تقدم لأولياء آمور الطلاب في الدارس: 
والبرامج التلفزيونية وال ذاعية والکتابة الصحفية الوجهة نحو الجمهور. 
والرعاية في مدارس التعلیم العام الحكومية والخاصة. 

تحفيز المتقدمين للدراسة الجامعية على التخصص في جال رعاية الموهوبين. 
تعديل مقياس القدرات العقلية القنن للبيئة السعودية أو استحداث مقياس 
جديد يلاءم مستوی الطلاب JA‏ 

يقترح شمل طلاب الصفوف المبكرة في المرحلة الابتدائية وما قبلها في إجراءات 
الكشف عن الموهوبين بحيث تبدأ من طلاب ما قبل المدرسة. 

الإسراع في تطبيق نظام التسريع الأكاديمي لطلاب التعليم العام. 

تضمين پرامج الإثراء العام والمشاريع المادفة الشخصیات اطامة J‏ الموسوعة 
العربية والإسلامية مثل ابن أصيبعةء وابن الندیم» وابن WS‏ والاستفادة من 
تراث المنتجات العلمية لأمثال ابن افیشم» وابن سيناء والخوارزمي في مشاريع 
ودراسات للموهية. 


البحوث المستقبلية المقترحة : 


cela تم 2 هذه الدراسة تطبيق النموذج عل الذکور من طلاب التعلیم‎ aa) 
الفروق بين الذکور والإناث.‎ 
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نسبة لقیاس معدل تأثير النموذج التام لدة عام دراسي واحده یقترح إجراء دراصة 
طولية طويلة الدی لتابعة الطلاب الوهوبین من طلاب الرعاية الخاصة. 
والطلاب الفائزين في السابقات السنوية. 

نظراً إلى أن معرفة ظاهرة فلن تعد مؤشراً لنمو الذكاء في الجتمع المستهدف. 
يقترح إعادة دراسة pi‏ حطب )1979( ومقارنة النتائج القديمة والحديثة لمعرفة 
درجة نمو الذكاء في اطیل. 

نسبة إلى أن معدل الذكاء القومي لم يسبق أن تم قیاسه؛ ولاهمية ذلك للبحوث 
الخاصة بالوهبة يقترح الباحث إجراء دراسة لعرفة معدل الذكاء القومي في 
المملكة العربية السعودية ومقارنة ذلك بالدراسات التي تمت في الإمارات العربية 
المتحدة؛ وسورياء واليمن. والسودان» وقطر. 

دراسة pl‏ مناهج التعليم على الذكاء من خلال إجراء دراسة معدل الذكاء قبل 
الدخول إلى المدرسةء وإعادة الدراسة على نفس العينة بعد الدخول إلى المدرسة 
والاستمرار فيها لعدة سنوات. للفئة العمرية 8 إلى 9 سنوات. 

إجراء دراسة لتحديد نوعيات الذكاء السائدة في المجتمع السعودي» ومقارنتها 
بنتانج دراسات عالية لمعرفة الفرق وتحديد السلبيات واقتراح سبل لمعالحتها. 
استخدام أدوات أخرى غير التي استخدمت في الدراسة الحالية لقياس درجة 
تأثير اللموذج التام لتطوير الوهبة على الطلاب في الأفرع التي تعرضت فا 
الدراسة الحالية. 

إجراء دراسات مقارنة بين النموذج التام لتطوير الوهبة وبقية نیاذج رعاية الموهوبين. 
نسبة لاستخدام المنهج الوصفي والمقارن ودراسة الحالة تقترح الدراسة استخدام 
مناهج أخرى لدراسة النموذج التام لتطوير الموهبة. 

استخدمت في هذه الدراسة وسائل إحصائية تحليلية معينة» ویقترح استخدام 
وسائل أخرى أكثر تقدماً في الدراسات اللاحقة في هذا المجال. 
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al‏ مصر أسلوب اكير لمتصل 


اا ا 


تموذج معلومات الوضع اثراهن 
المام الدراسي ‏ 14 14ي 


مسرل Spend‏ 5 فاا يبل ملي تسبل 8 نوع mA‏ 
w‏ | حرفي | متام | في | eu‏ | شخسي | 
ا ل e ee ee‏ 


at‏ ے 


۱ Aat- 
موسط تحمل مومس‎ 
A 2.2۵ - 2.2? ن‎ 
Sal wy? 400 0 
7 ۱ لوط تسیل‎ 
1 pe 
P MEKAK ترشیت‎ | Eeg مو ضوع الاهته م‎ 


سلوپ معدل 

43 يدس 

8 - وي 

و سم نی اسلوب 
موسط تحصیل 


5 


Te 
430 
Jidl اسلوب #تتعقير‎ 86 


ar‏ — — سب 


f 
i 
t 


5 -D eee: 
(۱ المهمة لے حالات کر بها فى محالات‎ shal 
EE eer ee) 
فنا کات صمسن سر قضبع الاهتمام.‎ Uy الالتزام فر مشفريع لمدة طه‎ 
الأممال لقت الاهقمام.‎ ee لین جی‎ ind الحاجة إلى‎ 


میم 
۰ 
0 
۰ 
۰ 
03 
0 
۰ 
۰ 


الاستعداد Lad)‏ + لب طريفة مواق اد Want‏ _غير٠‏ خدلك 


| 7 ]ره طى تيف فر تصين لر تسيل الكار Papal»‏ 


2 - سحل لر هة‎ (Prost; & Romui, 1998) مرت‎ pias 


E stuth‏ نتسه 


(em) 
تموذج حصرالسمات السلوكية‎ 


م | ۱884192181 
| 1 |سلوك مساول؛ يمكن الاعتماد عليه لإتمام مهام و مشاريع. | (TI‏ 
| 2 | التوجه للاحئراد من هن EE 81 551 5 OM‏ 
Bhs wo i] 3‏ #تواصل الجيد مر الآخرين. ۲ 51 1 15۲ 25 15۲ 
؟ قبن عد قن ييي III]‏ 
_؟ | القدرة علي اققنظيم «قيكلة تیاه ورد وق قف. | | | | ]| 
5 | قفد التماوني عند eee‏ | | | | ]| 
| 7 ] فنومه لى تصریت المهاء عت لتايس من ریا 
| 155 57 [ 0 155 35 
| لعفي ]ا 


نطیمات استخدام تنائج النموذع: 
1- نيس Ale‏ مجنو ع کلی للثلاث مچالات إذ أن ذلك اليس لہ دلالة . 
2- بعاصل کل فرع ane‏ ذانه وناوم النقيجة على الأساس hd‏ 
۱-«نحفز : Ji‏ من )40( نقطة -ضحف . 
من )40( نقطة إلى (53) لقطة- متوسط + 
sD‏ من (B3)‏ نفطة- عالسي . 
ب-الابتكار : قل من )22( نفطة © ضعف . 
من (22) نقطة بی )43( © منوسط . 
أكثر من )42( © عقي . 
ج-ققيادة! أقل من )26( نقطة - edna‏ . 
من )26( نقملة إلى )34( ضعف. 
أكثر من )34( - عقي . 


ره أ« ا رع نآ 
ا ee‏ 


2 لل هة‎ pee (Purcelt & Rarceili, 1998) تصرف‎ > 


ge‏ بت لت سے 


نمودج شياس لاعتمام بالئفة والقراءة 
المام الدرسي 44/ 14ه 


ضع علامة (”) في المريع الذي Sees‏ ریک حول الجمل ARID‏ 
4 صحيع تعاما. 3«صدرع.2-صديع بعض الأحيان. 1 غير صصح 


| 5 ]آنا امد ند ستقدمة في Joc‏ المرحلة اتا بة , قملسما 


قتطیسات ؛ اجمع LD‏ الما في كل مریم للحصول على اجمالي النقاطقسمة الاجمثلي على (17) ينم الحصول علي 


متوسط تحسيلي من 33-2.67 ۰3 ترجه مدل 


ee النا‎ 


نمواج قياس plate‏ بالرياضيان 
العام ندرسي ‏ 24 4لم 
E Í‏ 
ضع علامة (7) في السريع الذي بمثل ربك حول الجمل القالية؛ 
sided renee 4‏ 3 ”هيح .2 صصع بعض الأحهان. 1“غير صحیح 


Le |‏ ۱31 ۱2 9 
1 | فرباسيات مي مو موصي فصن في ee‏ ۲ 
١‏ 2 | مشي e‏ هد في فيد فل تسين تين قري لض هرس | | | 
_3 من هيم كسك لطاب يده يكون اساي ترشيت 2 | | | | | 
es PT) >‏ 
errr‏ 
| 6_| نط تار حي مز whee‏ كيز نكر رد a‏ 
J ee‏ | | 
oor ere‏ | | | ا 
| 9 [أحلول أن له المزيد عن الرينصيات حارج دوام المشرسة كلما نمكت مز تك | | ]| | O‏ 
S aae‏ |[ 


| | | 

| 2 | اعمل على عل مسال واهصفت رياضية حار 2 دوام المدرسة EEE‏ 21 1 ات 
ee‏ 
|14 ]اوه ن امون مدصص في الرياشبات في بوم ما | ]| ]|| 
| 15 | أتمنر لو مکن من حضور فتر من خصة بومية في قرياضيات ۰ ]| | | أ 
|16 | بسكن لله في ضيء عن افرياصيات افا ما يثلث ميد O |] | | eee‏ 
ee‏ | | 1 


اجمع DAD‏ اقنسطة في كل مرمع لتحصول على إإجمالي النقاط مقسمة الإحمالي على (17) ینم الحصول على المتوسط 
ملو سط تحصيلي من 333-2.67- توچه didaa‏ 

bt‏ سط س 4-334 » لر هه 

at‏ ڪڪ عضو معب عرف | س[ 

رن فهدقة | تفع | [ae] uams‏ | 


2 3 iay سەل‎ 


3 308Î 


E EE awe 


ضع علامة (7) في قمریع الذي بمثل رأيك حول فجمل حداقیا: 
4- تممد 3 -صديح بعض الأحيان. 1- غير صميح 

(1| لري | [4|ة|2‎ Je 

| 1_| اللوم مي موخوعي ee‏ 

a ee‏ د عر BR BREE‏ نا نک جد 

A | | 


ens A 
1 ۱ ۱ مارب دسا ث دمزء «اعر بره‌ي‌ ده‎ |_7 | 


E 5‏ الك EE‏ 3۳9 
]تن و فیک من سور قرس ا ال | 
ی هس سس 
PIE‏ | ]| 
ا 


ee 
as 


اجمع ali‏ المسجلة في كل مربع الحصول على إجمالي تقاط مضما الإجمتلي على (17) بت المصول علي اللمتوسط 
Iu sie‏ تعصيلي من 2.67 -3.33> تومه معدل 

متوسط لحصيلي من 4-3.34 - ترجه علي 

له لا TTR]‏ 

¿ | حف | | شور هروی_] توف ...۰ 


3 3 wet سح‎ 


لارو سس 


شونج قياس الا هتمام بالمنوم الاجتماعية 
العام الدراسي 14 14ه 
سمهب | اصو o‏ امه | 


ضع We‏ (7) فسي شمرمع الذي بعال ربك حول الجمل الثائية: 
4- صديح نماما. 3 -صديع. 2 -صديح بعض الأحيان. 1 غير صحبح 


ما رىي | ا [ه|1[3|5_ 
١‏ | اللوم الاطاعية مي توضومي المفضل ای دیسا أ ]| ]| 1 
Pee EH‏ قرس مط ك2 7-17 
| 3 | س الميم ل يسل الطاقب بحد نكي بكون ناهأ في الملوء الاجتماعية E 25 EE‏ 
PY‏ اك 
| 5 إلا تددرت عام دور par‏ ص رتت[ | ]ا 
| 6 نمطم فكار حديدة في اللوم الاجنماعبة هر الجزء الأكثر إثارة في A Lined‏ 355 3059 5551 
| 7_| دراساالماصي ولاحاصر هو الجزء الأكقر إارة 7 | | A‏ 
6 اب تد N‏ ردصت تا > 
٠‏ 9 | أحنول أن تلم المزيد عن اللوم الاجنماعية خارع دوقم المدرسة كلما تسکت من | | | | O‏ 
| کرم الجاع 2 TIT‏ 
ES‏ 1 اس 
| 12 | أشاهد برامع 3 Wd‏ علاقة اقاريد UIDs‏ حار ج قدوام اقمدرسي MN‏ 
ia | 13‏ ا | ]| ]| ]| 
14 قي ن اصل في سملل ما نات ا ]1 ۳ 
15 | قسي او فمكن مز عضور أكثر من خصة يوسب في قطوم مناج | || 
| 16 | بلسكاني تمل في شيء هن الملوء الاجتماعية إنا ما بات الجهد ال e ee‏ 555 
|7 | قسی فو أن جع قل الاجلماجيه ون طون ] ]| ]| 1 
| رع | ]| ]| ]| 

E 


متوسط الادميل 


اجمع اللفاط المسططة في كل مريع لعصول علي إجمالي dandy tt‏ الإجمالي على (17) يلم الحصول على المقوسط 
متوسط الحصميلي من 3.33-2.67- ترجه Sian‏ 
متوسط تحصيلي من 4-3.34 - توجه pit‏ 
تيس ...| عاسم | | وم صرف | مم |[ 
سر من[ e‏ توفع | 


سح مه -4-3 


اك ے'ے' 


نمودج قياس الاعتمام بالفنون 

العام الدراسي 14 14د 
مہب ] ]سد | ]سد 
ضع علاسة (7) فسي المريع الذي بستل ر له حول الجمل الناشبة: 

4- مصديح نماما, میت 2-صمع بعض الأعيان. 1 غير سبح 
لا ww‏ ]314[ 12 2 
_ | تون تید هي قوس مسلادرم ترا | 
2 | مطمى #نون هم في المادة أفضل المدرسين اقذيل أدرس علبيم فر المدرسة 
3 أمن المهم أن بممل لضاف بجد فكي بكون داجما في شون 
4 | فا ستفوق في الفنوز 
قا أحطط قدراسة متقدمة في القنون في المراطة Ag pi‏ م الجامعية 
© | لطم مارات هنية جديدة هو الجزء الأكثر aand AAA‏ 
7 | ممنرسة الأعمال قادية لو الأبلاميد أو التمثيل نخير الأعمال الأكثر تر في الخصة 
8 | قحب تلم المريد عن 33D‏ 
9 | أحاول أن اتملم المزيد حول اقضون والأناشيد والتمثيل od OD y ja‏ 
0 نطه نون سهل Pad,‏ 
1 | اداون فن دم bah‏ ما قدي فر الأعمال Aed y‏ المرثيطة gst‏ 
2 | شاه برامع yO‏ حول قضون رالسر- Bitty‏ خا ج لدوم المدر 
المسر عبقت ومعترض الطور 

أن نکون فان أو ممثلاً أو lacie‏ ني يوم ما 


pad| 5‏ سکن 


l 
t 
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TLL 

با 

13 

‘lr 
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یه‎ 


TIL 
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۱ 
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اجمع Und ddd‏ في كل مریع الحصرل على إجماني التقاط بقسمة الإحماقي على (17) يلم لحصول على قمتوسط 
متوسط تحصبالي من 93.33-2.67 نوحه Jno‏ 
متوسط تحصيقي من 4-3.34 © نو جه عقي 


الفا ربيخ اللا ات 


ضع هلاصة (V)‏ فسي المربع الذي يمال رک حول الجمل تدلیة: 
5عماتناكيد dupa!‏ اهب , 3 تنل Yo.‏ لمب. anol‏ لا لحب 
55۲ ۳ 
1 | أن do pe‏ أحد ما يجب علي فله 
2 | منفقشة pad‏ اصيع مع الأخرين خنى نفیمها 
3 | المذاكرة مع صنيق full‏ من المواصيع الصا 
dda} | 4‏ بصرت علي علي Und‏ المعلم 
5 | ان سال ais Mx‏ ما Weds‏ وما أتطمه الان 
6 | تضيق ما أتملمه Yas‏ 
dad | 7‏ إلى المكتبة للإطلاع علي مطومفت paid‏ موصو ع من احنباراي 
© | ان أعطى ide‏ لأتسلسيا piper‏ واي و 
stn! | 9‏ ماد في الفصل لتحدهد مر تعلم SD‏ 
as da | 0‏ في فصلي 
1 | لكي Ad‏ مواد حديدة بمب أن أكون متيفتنا في nell‏ 
2 | منقشة مواصيع اقدر اسة مع مجمو عة من الزملاء في لصلي 
من اتکقیف Sand‏ فورة 
pall e.‏ قب التي أنملميا 
n‏ افكرة او المبدأ في الحصة 
العمل على يعن اققمأرير SD‏ من في فد اصتوعت ما يجب از اتمه 
7 | انسل علي المهام حهث نرب الأسللة من الأسيل إلى الأصعب 
18 | مشار كه g MH‏ مع الآخرين في الفصل 
| مساعدة قطلبة الآخريي في الاستعداد للاخشار 
نطم Shim‏ وأفكار ومبندئ جدینة يومياً في المدرسة 
ومسع النمسات الأخيرة على سشمروع أو فكرة 
2 | فن يكون مسموحا لي بالعمل لمدة slo‏ هله في شيء لدي اهلملم به 
3 | نعل عن طريق Wes‏ الأدوفر 
4 | أن یک طلاب أغرون مواصيع قاموا بإجراء بحث عليها 


; 


- 


به rol‏ 
© اص 


b 
-w 
iaid 
fey 


27 ف فصیح diya‏ موضو ع حنی تمكن مر aa‏ | لا 


| 35 | لاتشاف اففكرة وراء الموضوع فلتي انش ۱ 
| 36 | نط حل مسكة من آهد زملائي فى #مصال | ۱ 
7 | أن ror ere‏ 


| 38 | التحطيط لمشروع سرف گرم مالسل عليه tn‏ 


6 | أن يشر السام عققة قش حول موضو ع سید لإ ]| 1 1 
7 | سل مع طلاب أعرين فى مشروع شيل اقول من سل 1 لا 
8 | امو ار هید ۷۱۱۰۰( ۱ ۱ 1 
nts | 0‏ عن طريق ht i‏ 
1 |مراجمه ما نطنه ماما بصفه دوریه LAA‏ 
| 52 مير مقة عرص فسل بردي ۱( | |[ ۱ ۱ 1 


ae 


1-اجمع ted‏ المحصلة لكل مریع حب TD old‏ الذي بخصص المريعات عب بوعية التشاط . 
2 - السم مجنو ع المحصيل اكل نشاط على قرف #معدد له #حصول علي المتوسط . 


| ,| فاط | hado‏ امس bd ned‏ الأندعنة hid‏ اف ند على fanh‏ | المتوحط | 


ابأتشطة دات 
o RS Pal‏ 


re 


$3.46.44.40.36,32.31.29.27.18.12.2 .وه 


9+ $3,47.46,44,36,27.19.19.3 ° 2 


eee Pd‏ لا 
۶ نب | Omens‏ 


wy 
zz) 


jenje‏ فو لا 


EAG‏ تسس 
وقسافت 
zaa‏ 

0 1953.47.46.44.40.36.32.31.29.27.24.19.16.12.10.9.4.3.2 - 
مجعو 


-19 ۰54 52.49, 40.42 39.36 5.30.202. Poa 


+23.22.20.18.17.15.13.21.8.7.5.3.1 OT 
“34+54, 52 50 وه‎ 46.467.46.44 40,42 .40, 39.36.6. 35.34.30. 28.27.25.24 


2 ,16,14 ,29.26.19 ,33,31 41,37 ,51,45 ۰18*53 
3- سوسط تحصيل* 3.67 -433: ينل على نشاط مفصضل . 
متوسط تحصیل = 5-4,34 : يتل علي نشاط مالل بقوة 


l 


حصر اسلوب التعبير للفضل 
العام الدرسي 14/ 14م 


من خلال تحديه مدى اعتدامك بالعمل على اداج الأعمال APD‏ ينم النعرف على الأسلوب المفضل ادبك للتعيير عن djih‏ 
وارفك يطريقة Agui‏ . 

معرفة الأسلوب المفضل لايك للتعبير مساهدک ويساعد القايمين على برنامع النريية والنظيم بالمدارس على نطوير مهاراتسك 
ونوجيهك بطريقة أفضل . 

بت قراءة الجمل SD‏ ضع علامة (7) في المريع الذي he‏ إلى أي مدي تراغب في العمل على بناج نلك المنتج لما 
بأن: 


pho)‏ مهنم على الاظلاق,2 عيفض ۰ عنمام: 2 ماو سط 0 هنماي 4سهنم. مهتم جدا 


تصویر ومتاحة فيلم فهديو ( (yy‏ 
نک من شركة انحارية (قبادي (pa‏ 
الب عدة الاجتماعية A)‏ 

التمثيل في مسر حية (ie 50} gl‏ 


السب تمرف )1998 tne (Parcel, & Aub,‏ الوعة-5 


(em اللاسمق‎ 


—— نت نت‎ agt 


من خلال إجاباك على أسللة الفقرات المدرجة في هذا اللموذج بنم فتعرف على أسلوب LAD‏ المفضل بطريفة علمية. 
معرفة الأسلوب المخضل لديك AEE‏ بساعنک ويساغد القائمين على برناسج Sen AD‏ تدطسیم بالمسدارس علي لطسوير 
مهارت ونوجيهله بطريقة ففضل . 

أقرأ الأسللة بدقة و fall‏ الإجابة السب لته من الخيارات المتاعة بوضع علامة (V)‏ . 


cud | -2‏ ماقا الطماءءلا أكون لول ص مدا AN‏ . 
WY - 3‏ ,اشرب الممسانئر المباه Ae pat by UD‏ 

4- عندما اطلب شخصا ما على الهاتف فتظر مدة مناسبا حلي يرد 
5- عندما أريد إجراء محادنة هاتفية jal plage‏ منهمك في حنجث Ale‏ في أمور نافهة لوقت 
طوبل.أننطر gin‏ بنتهي من قسکالسة بدلا من تنبيهه. 
6- نا ناهر صدبقي عن موعده o plat jis‏ ی فتماه هله القترة. 
7- ا ot‏ أصدقاكك في منت hy dD yp‏ موعدهم Jeet ths‏ تتصایق و تعصب؟ 
Gols 8‏ جرس منزل الأحد الأقارب فو الأصدقاء ل تتنظر مده AWS‏ علي TAD‏ 


۰ ۱ 

۷ 

EEE 

EEE 

i‏ كر 
9 سر فرط 
- 
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a 

- 


0- نما نري الضيره ثبرققطی شي اشاره المرور هل ضل التمهل حنى نق في الإشار؟ 

1- هل fe fo,‏ "لاخرون Dy‏ شخص ppan‏ مد 

2- ل نر ص ٠‏ مهة نظرك أن اقسرعة في إمار الأعمال سيؤدي حلفا ي كثبر مسن 
Fallen I‏ 


3- هل لومن بان BE‏ و عدم الاسلمجال و حدهما 5فيان لجل eM‏ المشكلاات* 


4- صنيق pall‏ زمیل في المدرسة پسي» yD‏ تتركه حلي ply‏ اف عن دلگ مر للقاه اسه 
من دون أن لتبهه؟ 


5- هل dale jens‏ السعر قبل موعد سرك bins‏ أكثر من IoAN‏ 


تور بتصراف: وم .12002 محل نهد 6 1 


رت كر له 
د | هق | 


لصدر تصرف ey‏ مر .2002( 


ee ee 
| 00 foa) باضه‎ 


من خلال إجابك على سندة MB‏ ات المدرجة في هذا قمرذج phy‏ التعرف على فسلوب تفتبرك قمفضن بطريقة حمید. 
معرفة الأسلوب المفشل لديك للتفكير يساعدك وبساعد القائمين على برنامع قنريية وقتطسیم بالمدارس على نطسویر 
مهاراتك ونوجبهت بطريفة أفضل . 

- )”( و لختر الإجابة الأنسب لك من الخياراث المتاحة بوضع علامة‎ Thy الأسللة‎ iB 


6 هل تومن بقل maya TD‏ بأنبك ما فى الجب” 


© lee حلها شکل‎ Janine 


لول كل سنة hb Kae‏ مخططة الماء فجتید* 


6- هل #5 


المجموع الجسزنسی 

المجموع الكسانسي 

E 2‏ 0 زا نت 0 
سل و لتطویر الخربوي 8 

cr ~ CZ 


2 6 سح بوههةه‎ (2002 s hS yt ptn معد‎ 


” 


— عست سس‎ gus" 


(قوة التأثير في الآخرين) 
العام الدراسي 14/ als‏ 


من خلال Mile}‏ على أسالة الفقرات المدرجة في هذا الموج ينم اتتعرف على لوب لقكيرك المفضل بطريقة علمية. 
معرفة الأسلوب المفضل لديك اتتفكير يساعدك ويساعد القائمين على برنامع الثربية و تلطسیم بالمسدارس gald‏ تطسوير 
مهاراقك وتوجبهك بطريفة ففضل . 

ققرأ الأسئلة بدقة وأخنر الإجاهة تسب لك من الخياران المناحة بود 


7- الا أترك أحدهم يأخذ نوري في صف الانتظار من دون أن «etal‏ 
8- حمن يعناد الاخرون عادة. .هن کون بوعردهم؟ 


0- هل بستمع لك الأخرون حنی النهفية هين نسرد على أسماعهم Aye Lika‏ من نون أن 
يفاطعك Tan!‏ 
4- حين فصل إلى احنماع للأصدفاء.. هل رقف الأحائيث TAR‏ 


3-6- نحل انو فيه‎ (2002 y nF بن‎ pte” 


سس 
حت 
Ige;‏ 


is 
نم‎ ee) 
تمحر‎ 
3 
فيسسر‎ 
ET 
ېدا‎ 
1 “A 
تعر‎ : 
t=» z = = 
= Uaf = F 
=e = ae 
: ۱ 2 -18 
= جر‎ =" 
BIG كلامك ...هل‎ = 


36 
200( 
2 
ترات ا( عي 
Aat‏ ان 


من خلال إجابتك على أسئلة فففرات المدرجة فى هذا قنموذع بثم التعرف غلى أساوب تاكبرك المفضل بطريقة غلمية. 

معرقة الأسنوب المفضل لديك اللتفكبر بساعدك وبساغد الفائمين على برناسع تتربية و تتطسیم بالصدارس gl‏ تطسویر 
مهار انك ونوجبهت بطريقة أقضل . 

أقرا ALLY!‏ بدقة و pith‏ الإجابة الأنسمه لك من الخيارات المتاحة موضع علامة (7] . 


1- هل ثلاس بو جود كفظلات Syed‏ هي ik‏ ما كون؟ 
2- هل نؤسن بخوارق اتطبيمة؟ 
3- هل لستطيع میت في ماز مهجور Ta‏ 


4- هل لاس و جود ار واح شريرة ؟ 
5- هل تعلم داشا TIa‏ 
6 هل تؤمن بو جود كاتنت مكل المول م جنية قبحر T‏ 
7- هل psi‏ باقرعب حيمما تخرح d das‏ فر الظلام ٩‏ 
8- هل تفضل فن نعيش في قر التنع عشر ۲ 
1- اي نواع لک AID‏ المفضل لديق؟ 
LL, -À‏ اه ad‏ هس . 
ب - vet deed Dp‏ 
2“ السير ADD‏ 
2- اي الأساكن ALS‏ فصن فضاء يوم إجذزة ed‏ 
-I‏ مدينة ملاهسي 
بت لله فر زرفي مکان. 
<< گر خ على ad‏ + 


46 تمرف : رحد 2002) سحل 'نومة‎ steal 


3- هل القوء برسم رسوماتث أو خطوط Ny‏ لصف واع ؟ 
Aes ۰۱‏ 
ب- ed‏ 
iN -g‏ 
4- أي هذه الیو ابات تحب آن نکرں I‏ و تصالی۲ 
أ- o gò‏ نسي مال الخزف. 
ب- نوع سن الأشطا الرياصية. 
2- جمع لباه مال chap ett‏ 
5- هل تعب أن Sand‏ في الفلسوت؟ 
va Í‏ 
-w‏ ریما ڼا كان دي ولت لكر . 
-e‏ لا. 


سل 
۳7" 


الصدر تمرف pt‏ 2002 سحل !5 4-6-5 


من خلال إجابك هی أسلئة الفقرات المدرجة في هذا التموذج ينم انتعرف علی أسلرب تفكيرق المفضل بظريقة علمية. 
معرفة الأسلوب المفضل deb‏ للتفكير Geng‏ ويساك القالمين على برنامج قنريية و النطسیم بالسسدارس طسی لطسوير 
مهار الك وتوجییک بطريفة أفضل . 
أفرأ الأسئلة بدقة و خنر الإجاية الأنسب تك من الخيارات المتاهة بوضع علامة (7) . 
| نم-2 الاغري-1 | به | 
5 | هم ط[ عم 
ااا ووو | | | 
eer er)‏ ني سل m E‏ 
3- هنم وزع ie‏ 


oe -4‏ نماد هرید ۶:۰ . .۱ 
-S‏ تفل لو شرب er‏ | لإ ل لا 


۱ 
~ 


هل لت AD‏ مر gal‏ 
yi =‏ تصنت في الأجيزة اماز 


ای 


é 


10- هل يمكتك yd‏ وط #قبور نهد ٩‏ 
1- هل پنکناد ر اجهة طالب أكبر سنك عمما؟ 
2 هل نحب أن يقود و انك السا b‏ بسر عا أكر من المسوح Thee‏ 


Tb 


£ 


t 
0 
¥ 
b |o 


3 
t 
if 


ث سے + ملحت منه 


15- عل يسكتك cid‏ البيلوان فى TIa‏ 


8 
os 
rs 


که انكس كم 
سد fow]‏ | ,فشي يوي C Tos]‏ 
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E 20 اللاحق‎ 


ww‏ — سس 
pasita‏ لسلوب التفگیر الفضصل 
[مستوی النوق الفني) 

العام اندراسي ‏ 14/ als‏ 
| رفص | EOD‏ 
| مد ۱ ]| تمل | 
من خلال Lda}‏ على أسللة تففرات المدرجة في هذا gipad‏ يلم AD‏ على op shad‏ تقكيرك المفضل بطريفة علمية. 
معرفة الأسلوب المفضل لدبك للتفكير يساغدك ويساعد الظائمين على برنامج التربية و HDD‏ بلمسدارس على نطسوير 
مهاراتك وتوجیبک بطريفة أفضل . 
أقرأ الأسدلة ey‏ و pidi‏ الإمابة الأنسب نك من الخيارات المناحة يوضع علامة (7) - 


Y 
KME: Mamos 


Le kep 

Se ee 
SS CT TENEM تست إلى مب‎ 2 
a 1ك‎ eye اكب‎ EEEE 
a) Sa EEE Te ف تخت س فل بدورة لیم ف ر ار التلرين ار‎ 4 
KESE EE EEE E: 
1ك‎ EE E هفرس بالأقوان ضائيه ؟‎ -6 
۳ S TPOS ط‎ -7 
كك كه‎ EEE “igs ف زور الیوت سے تهر نحفة‎ 8 
لا‎ UD ل تراش لے زيارة سار‎ -9 
۰ o Soo o o O عل نص الشمر؟‎ -10 
۳۶۲۰ اه‎ ee بتلحديقة؟‎ ayi هل نحب‎ -1 
۲۰ ۰:۳ ۳ 1 E F ET. 
E 2 7 Fake هل نجد تن منرلك الاح شماء التففة ابه‎ -3 
— ۳ هل تحب إن تكون مهدساً مسار‎ 4 
1111 ار قشر‎ oes هل نب ف نسل في ميال‎ 5 
ae SE المجموع الجسزنسي‎ 
i. شمهبوع سفن‎ 


لهم نهد Ind‏ زقس 2002( سحل aay.‏ 646 


يدي 
int‏ 


ee oo gay‏ ا 


من خلال إجابت على iid‏ الففرات المدرجة في هذا النموذج ینم النعرف على لوب تفكيرك المفضل بطريقة Apit‏ 

معرقة الأسلوب المفضل ديك Ais‏ يساعدك ويساغد القائمين على برنامج التربية والتعلسيم بالمسدارس علسى تطسوير 
مهاراتك وتوجبهك بطريقة أفشل . 

اقرا الأسائلة بدفة وأخئر الإجاية الأدسب لك من قخمارات المتاحة بوضع غلامة (A)‏ . 
oa Jis] 00‏ 
2- ارد اقسلام على الشخص الآخر انا گان DLL‏ مناد بكثير کر كان ساملا فقيرة؟ 
0- فر أحد pa‏ صو عات كان الرأي الصحيع Wiio‏ مع ما در امه لرفض {MS‏ 


7- هل تكتب أسمك الرباعي على کل شيء بخصك؟ 


1 8 ۰ 5 
لصن نص ت: ins (2002 : ted)‏ 6 7 


1 


اللاسق 


200 
4 2 ole) tw تمر‎ mad 


حصر اسلوب التفكير الفضل 
| القدرة على الإدارة) 
العام الدراسي 14/ 14د 


من خلال إجابتت على أسالة MD‏ )2 المدرجة في هذا قتموذع ply‏ النعرف على أسلوب نقكيرك المفضل بطريقة علمبة. 

معرفة الأسلوب تمفضل لدبك لتتفكير يساغدك ويساعد القائسين على برنامج التربية والنطيم بالمدارس على تطوير 
مهاراتك ونوجبهك Alig pay‏ تفضل - 

. (A) الأسدلة بدقة وأخذر الإجابة الأنسب نك من الخياراث المناحة بوضع علامة‎ À J 


- فل alai‏ على وعم نك؟ 


1 - هل من ee‏ مدت لبك أو الإخدلاط نگ* 
1 - فل لنصت الى الاخرین باهنمام وغهر* 
3- هل Mae‏ مع الأخرس بسيط T pga p‏ 
4- هل لك das‏ سفت 5 
5- هل لفرت leas‏ فحه الاخرون؟ 
16 - هل لوحي My‏ الى اخری؟ 


a‏ شد يي 


انطریخ: = اك الك 


[القدرة على LAMY‏ وتتصاوم<] 
العام الدراسي 14 14ده 


من خلال إجابتك على أسللة الفقرف المدرجة في علا النموذج ينم القعرف علي أسلوب AB‏ المفضل بطريقة علمية. 
معرقة wine‏ المفضل تدرك Al‏ يساعنك وبساعد الظالسن على برنامع تذربية والنضيم بالمدارس عل تطسوير 


et یی‎ E 


الصنر ind mai‏ )40 .12002 سحن wk‏ 6 سا 


من خلال إجابتك على أسكلة الغغرات المدرجة في هذا التمرذج بلم التعرف على أسلوب تفكيرك Jidd‏ بطريفة عمية. 

معرقة الأسلوب المفضل ندینه تتظایر يساعدك ويساعد القادسين على برنامج التريهة podhi p‏ بالمدارس على نطوهر 
مهار نک ونوجيهك بطريفة أفضل . 

. )۶( بدقة وأختر الإجابة الأنسب كه من الخيارات المناحة يوضع علامة‎ Aaa | J 


تت تت CAO‏ 
-d‏ هوم بصیاله الأميزة لقصةيك ۲[ 1 
bid As dy ERAP 3‏ عند 


۳ ae RENEE a 
للب ا‎ ee 


ا = 
مم | ا 
ود ده | صب | 


10 6 بر هيك‎ be 


12002. usp: مرف‎ paa 


g— ut‏ مس ا 


حصر اسلوب التفگیر للفضل 
|القدرة على ناتخلا قرار مستقبليا 
العام الدراسي مب 4ه 


EEN E E EE a من خلال إجابتك‎ 

معرفة الأسلوب المفضل لديك للخفتير يساعدك ويصاغد القالمين على برنامج dey iD‏ ولتسيم بالسدارس علس تطسوير 
مهارد ولوجبهك بطريقة أفضل . 

أفرأ dei‏ بدقة وأغفر الإجابة الأنسب ك من الخيارات المفاهة gaa py‏ علامة (V)‏ ۰ 


1 - مد Mist‏ احد للقرفراك: 
4- هل J aS‏ مز دوز heb‏ الي feats‏ 
ب - هل تخد القرار حسب ليما للموقف؟ 
- هل 5 الفرار مع مراعاة مبدأي السلامة و لقول؟ 
2- عد ينمك بر لهل نقوم بالإعداد لها شکل جيد t Jaang‏ 
yi‏ 
ب- أحيايا 
؟>- بهم 
3- طاب منك wl‏ الزملاء مساعدته في الدراسة أو حل الواعب هل Tatad‏ 
ف لا لیاعده . 
ب - لت عده بعد مو iD‏ المدرس 
ج - أساعده إا تطقب مصلحة صل نلك . 
walle -4‏ بنك an!‏ الأصدقاء ية :هل لقدميا؟ 
أ- لا مها بعدا اس المشكلات. 
ب- لا مها في le‏ اختلافيا عن رغييه. 
- أقدميا نكل صلق Ae peo yey‏ 
§- هل تحب إسذاء المعروف؟ 
أ- لا أهب KE‏ لمدء وجود الخير بين اناس لي هذء هام 
ب - دمب پشرط أن تكون ني منهمة متبادلة مع الطرف الآخر. 
ج“ نمی ND‏ كفن ذلك الي bpp) siden‏ مساعدة عقيقية اشخص ما. 
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6- أقناء اللحنيث مع 9 خرین حكر امنهر مصطله peep!‏ ۷ تمرف محامحانا قعل؟ 
۱- لا pal‏ 
فب > هون لور مسا من موق 


7- فاگ موف مشابه شاف مفمى ,هل Ad TA‏ از pidanti‏ الخدت س TJA‏ 
أ- نمه 


N TET wel ee‏ زميل ار ۽ أت ليضاءلا لعل 
له مشاعر هماییة-سانا طمل٩‏ 
۱- اتعاون ممه 
ب- ل اون سکن دی له د فقي علي ما سيقوم به. 


عد اون معا تس کی 
!- ويفا سيا و متو فضما. 


11 - فت نريد مشاهدة Hf gl y‏ بي معينم أحد D A‏ الأسرة پصر علي batho‏ محطة 
أخرىء ماذا فل 
أ- تسر على ر غبتك . 


3 ترد BEN‏ سید 


11-6 سمل‎ (2002 «ney تقراف‎ nal! 


B- وغ‎ 


— ee fue 


من خلال إجابلك على لسالة الخفرات تمدرجة في هذا التموذج ينم تتعرف على أسئوب تفكيرك المفضل بطريقة علمية 

Une‏ الأسكوب المفضل لدبك AEE‏ بساعنک وبساعد قشنمین علي برنامج الثربية والنطيم بالمسدارس علي تطسوير 
مهاراتك ونوجبهك بطريقة أقضل . 

ففرا الأسئلة بدفة و أكتر الإجابة الأنسب نک من الخهارات المقاهة بوضع علامة (V)‏ . 

الحكم علس الأمور 

1 - ۱۵ سقط رمیل اقد سب فركنة أحدهم له خول : 


4- عنما يضرب أحدهم Jee Dae‏ 
۱- لا تفل tikes‏ 
ب“ نہر ع إلى ملاصدا قحبوا ٩‏ 


°1 | -e 


“عتما یجانه بطل أهد المسلسلات الالعريوبية مشاكل.هن: 
|~ تسب ا نگ لا أهمرة له لان لا وجود له؟ 
ب“ تلكا عل مع المسلسل في thali aija‏ 
>< اشكيل ما سبحدث لكي بير Jad‏ مره سر The‏ 


peal!‏ زمر رمس ؛ 2002( we‏ بر هه-12-6 


الماريسيل: 
أ- thid mame‏ 
ب- تارم لصمت CRAN Sie‏ 
+- تتدخل بابقة Todd jad (ad‏ 


ze 


pa‏ سین 


AS 


ooo e) 
——— pal كا‎ 


مج مد- 5 12 


اللاحسق اباط 


fos‏ كت 


من خلال Bile‏ على álld‏ فافراث dg ytd‏ في هذا التموذج ply‏ النعرف على لوب تشكيرك المفضل بطريالة غلمية. 

معرفة الأساوب المفضل لبك للتفكبر بساعنك ريسا القادمين غلى برناسع الشريية والنطسيم بلمسدارس gD‏ تطسوير 
مهار نک ونوجبهك AR, shy‏ أفضل . 

اقرا ااسادة Uday‏ وأختر الإجابة الأنسب نک من اتخبارات المتاحة موضع علامة (”) , 


1- في رأيك ما هه قیدف الرئيسي من سجن الأشخاص: 
ilad of‏ . 


2- ا تورط ies al‏ التصرب الذي بحب أن بكوم به في نیک ؟ 


أ- يجب أن دی عر ممه في Dad‏ 
ب“ ا عمد lod Sole; a EE‏ 


۱ تا شب‎ 
sal 
Poaz ٠ جاستكق‎ pas yi 


Toad ما إلى‎ PETE EEEE 
m~ 
. بهذا الاسر‎ pag أكون مستاه‎ Pree ~~ 
J -o 

5- کم مرة ناصرت مهروما في منقشا م؟ 
-١‏ نخرا جداءلأن هذا المهزوه بكون داتعا Wade‏ 
ب- اما کت اهب أو أعحب بهذا تخس المهروه. 
ج داتما ما لهد ن 
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vw 


(۳ 


oe ee “Gap‏ س 


مد سياسة السئجر الاي نسل به. فكيف سلتصرف في هنا للمويف؟ 
۱- تلترم بسباسة iad‏ رتفولها زیون مرنقول له بجدية إبه ليس بمندورك لعل ما يطلهه. 
بح تلماطف مع الزيون وتشرح له سيالا المنجر De By‏ بكوم L‏ شكوى المرنيا 

على صاح المتجر. 
ح- تنحب لمنابلة صاحب المنجر بنصاك pin yay‏ مشكلة المميل. 
7- اكتشغث ان زمهلا بختلس موا هاي فتصرهات LIIB‏ يمقل طريفة تعاماقد مع هذا السراف؟ 
-١‏ للع عما بصله gle,‏ 
ب- فش الأمر مع رملاء أخرير أرؤية ما ينيمي تن دفرء به. 
ج- اهثر زميلي بأني اعرف تنل ما پقوم ty‏ افول له به ا لم يتوقف عن مزه الأفضال 
فسذكون مضطرا للإبلاغ عنه. 
8- مار لك في الحكمة القتلة: a‏ علی قدر الحريمة ؟ 
'- اوق dai‏ 
ب- وا بتكل عله لمكن يجب الأحذ في لسن المثروف السحددة لكل جريسة eah pig‏ 
ج- لا لوان امه لا يمكز تعميم الأحكاء بهده قضریفة شيا عوامل يجب اعنيارها وتقويمها 
هندب تتمامل مع كل Mn‏ عظي هدة . 
Jo -9‏ لويد عطومة الإعدام؟ 
-١‏ فعه. 
ب- في حالات استشائية جدا del‏ 
ج- لا. 
0 - هل قت ندبد گنر اء و اقنمسك بالكو ابين؟ 
أ- ona‏ 
ب- poe‏ فرع من أنه لا ضرر من Ale‏ التوانين ليلا . 
-e‏ لست منسكا بها بشدهلمكن احياناً يجب أن نراجع هه BD‏ لین وشعیر . 
1- ما Ady‏ في ميدأ للمنهم بريه إلى أن تفت Tad‏ 
ل بسع تلكثبر Ney‏ بمملتهم. 
ت“ يعطر peel Sad‏ بأل يخطوا سداكنة Aide‏ 
ج- في مجتمع هر ind‏ من العضروري 95 UA‏ الكاملة حنی لواجه شخصا ما بنهما. 


(2002 تصرف : رسب‎ veal 


2- ما رابك في أن يُطلق سراح يعض المحتجزين لس AME‏ الأدله,لكن بعد فضاتیم سلوات 
عدبدة في لسن ۴ 
أ- في معظم الأحيان يكوتون مذنین. 
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والاهتمامات: وااتصاف بمجموعة من السمات الشخصية 
التي إذا وجدت ييئة مناسبة يمكن أن ترقى بالعمليات العقلية 
لتوذي منتجات أصيئة 4 أحد مبادين الحياة الا نساتية. 


وتختلف الاحتياجات الشكرية والاجتماعية والاتشعالية 
تلطالاب الموعوبين عن مثيلاتها الأقرائهم من حيث أنها 
تتطلب تحديا مستمرا للقدرات العقلية لا شباع فروق التفوق 
والایسناع. Qube py‏ اجتماعية ونفسية اللوقاية من الاتار 
السلبية التي قد تنتج عنهما: ومعالجة مأ قد يتآثر به آفراد 
هده الفثة منها. و على ذلك فان رعاية وتطوير الموهبة وتلبية 
الاحتياجات التعليمية والتريوية الفريدة للطلاب الموهوبين 
یعتبر Lilas‏ وطتيا مهما حیت أن الدراسات والبحوث قد 
أثبتت أن ذلك يؤدي إلى إنشاء جيل من الخترعین والصتاع 
والقادة تودي مخرجاتهم إلى الارتقاء بالوطن لمراكرٌ متقدمة 
بين الأهم. 

و يقدم هذا الكتاب الأطروحة التي تقدم بها الكاتب لثيل 
Be po‏ الدكتوراه ل الفلسفة و التي تعثلت حل تصميم ea gees‏ 
للقشف عن الوهية و تطویرها يتواخق مع البينة التعليمية 
وا لتریویدة: والاجتناعية: و الدیموغراقید طدارمن دار 
الذكر الأهلية للبنين» بريط بين الأهداف التعطيمية لجمیع 
االطلاب: ويتميز بالروفة التي تمعن القائمين عليه من 
تصمیم البراهع التي تللم الأهداف المرحلية أثتاء التطبيق: 
بالإضافة إلى مامتها للفروق العمرية والقذرات العقلية 
yaa‏ تة لتسطات vat‏ 


۱ il 


يماي ین ف سر با Jie‏ 


بر جس 


